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Liebe Leser_innen,
Sie lesen soeben das zehnte Editorial eines 
HDS.Journals! Das HDS.Journal „Perspektiven guter 
Lehre“ feiert dieses kleine Jubiläum mit einem Son-
derheft.
Und noch einen weiteren Erfolg gilt es zu feiern: 
Nach einer positiven Evaluierung hat die sächsische 
Landesrektorenkonferenz im April 2015 die Fortfüh-
rung des Hochschuldidaktischen Zentrum Sachsens 
(HDS) ab 2016 für weitere fünf Jahre beschlossen. 
Fast sechs Jahre nach der offiziellen Eröffnung des 
HDS ist das ein wichtiges Signal für die Verstetigung 
unserer Arbeit und die Bedeutung, die das Thema 
Lehre an sächsischen Universitäten und Hochschu-
len mittlerweile genießt.
Mit dieser Verstetigung gehen auch Veränderungs-
prozesse einher. Das HDS ist als Serviceeinrichtung 
gegründet worden. Als Serviceeinrichtung in einem 
wissenschaftlichen Kontext haben wir als Mitarbei-
ter_innen der HDS-Geschäftsstelle jedoch selbst-
verständlich den Anspruch, wissenschaftsnah zu ar-
beiten. Ohne eigenen Forschungsauftrag sind die 
Möglichkeiten, um unsere Angebote und ihre Wir-
kungen zu beforschen, begrenzt. Ungeachtet dessen 
hat sich das HDS nie auf eine zufriedenheitsbasierte 
Evaluation seiner Arbeit beschränkt.
Kreber und Brook (2001) zufolge ist systematische 
Evaluation im hochschuldidaktischen Kontext nicht 
weit verbreitet, obwohl die in diesem Feld Tätigen um 
ihre Bedeutung wissen. Wahrscheinlich aus Ressour-
cengründen wird meist auf Teilnehmendenzahlen und 
-zufriedenheit rekurriert. Dies sind wichtige Kennzah-
len, die für sich genommen jedoch keine Programm- 
evaluation darstellen. Das von Kreber und Brook vor-
geschlagene Modell führt verschiedene Evaluations-
modelle zusammen und wendet sie auf hochschuldi-
daktische Weiterbildungsprogramme an.
Die zentrale Programmevaluation des HDS befragt 
Teilnehmende zu ihrer Zufriedenheit, ihrer Wahrneh-
mung bezüglich der für das HDS wichtigen Qualitäts-
kriterien von Weiterbildungsveranstaltungen sowie zu 
ihrem subjektiv empfundenen Kompetenzzuwachs. 
Andere Ebenen – die Lehr-Lern-Überzeugungen der 
Teilnehmenden, ihre Lehrleistung, die Wahrnehmung 
und das Lernen der Studierenden sowie die instituti-
onelle Lehr-Lern-Kultur (Kreber & Brook 2001, 101) 
– sind zwar Gegenstand der Auseinandersetzung, 
können jedoch nicht formalisiert ausgewertet werden. 
Die Evaluationsbögen des HDS fokussieren als Inter-
ventionsformate vor allem Workshops, das HDS.Fo-
rum Lehre sowie die hochschuldidaktische Beratung 
in Modul 3 des Sächsischen Hochschuldidaktik-Zer-
tifikatsprogramms. Für andere Formate, wie kollegi-
ale Austauschformate und hochschulübergreifende 
Lehr-Lern-Projekte, bedarf es anderer Instrumente. 
Im Qualitätssicherungskonzept des HDS sind in en-
ger Anlehnung an das Modell von Kreber & Brook Er-
kenntnisinteressen und mögliche Erhebungsinstru-
mente formuliert, die sukzessive entwickelt werden.
Eine wichtige Rolle spielt hierbei studentische Be-
gleitforschung. Im Rahmen von Studien- und Master-
arbeiten haben sich Studierende und Absolvent_in-
nen verschiedenen Themen gewidmet, die dem HDS 
am Herzen liegen und gemeinsam konkretisiert wur-
den. Die hohe Qualität dieser Arbeiten spiegelt sich 
nicht nur in der Benotung der Arbeiten wider. Ani-
ta Sekyras Mixed-Methods-Studie „Die Bedeutung 
Kollegialer Beratung in der Hochschuldidaktik“ wur-
de 2015 mit dem Johannes-Wildt-Nachwuchspreis 
für Hochschuldidaktische Forschung ausgezeichnet. 
Der mit 1000 Euro dotierte Preis wird seit 2014 jähr-
lich für eine herausragende Abschlussarbeit und eine 
herausragende Dissertation im Feld der Hochschuldi-
daktik vergeben. Anita Sekyra fasst in dieser Ausga-
be des HDS.Journals ihre Arbeit im Artikel „Kollegiale 
Beratung als Möglichkeit zur Kompetenzentwicklung 
von Hochschullehrenden“ zusammen.
Neben den unmittelbaren Vorteilen für das HDS 
lässt sich ein solches Vorgehen sinnvoll in didakti-
sche Konzepte einbetten, indem das HDS als Pra-
xispartner für forschendes Lernen und Service Lear-
ning agiert. Die Studierenden arbeiten nicht „für die 
Schublade“, sondern wir Mitarbeiter_innen des HDS 
nehmen die Ergebnisse ernst und beziehen daraus 
Impulse für die Weiterentwicklung der Angebote des 
HDS. Die Studierenden erproben die Zusammenar-
beit mit Auftraggeber_innen, stärken ihre kommuni-
kativen und Präsentationskompetenzen und erhalten 
eine Publikationsmöglichkeit.
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Der Aufbau des Hefts folgt der Dramaturgie des 
Zertifikatsprogramms:
1. 1.  Zielgruppe
Die explorative Untersuchung von Eva Moser und 
Sandra Busch leistet einen Beitrag zur Zielgruppen-
bestimmung. 198 Lehrende an 12 sächsischen Hoch-
schulen beteiligten sich an der Online-Befragung, 
die u. a. Lehr-Lern-Konzeptionen, bisherige Weiter-
bildungsteilnahme und die Bereitschaft zur zukünfti-
gen Teilnahme an hochschuldidaktischer Weiterbil-
dung abfragte. Dadurch, dass an der Befragung auch 
Lehrende teilnahmen, die das HDS-Programm bisher 
nicht nutzen, handelt es sich um eine hilfreiche Er-
gänzung zu den Einschätzungen der Teilnehmenden. 
Sie bietet Planungs- und Entscheidungshilfen für die 
Weiterentwicklung des Programms und der Öffent-
lichkeitsarbeit.
1. 2.  Modul 1
Das Grundlagenmodul des Sächsischen Hochschul-
didaktik-Zertifikats wird von Mitarbeiter_innen der 
HDS-Geschäftsstelle im Team Teaching mit externen 
Dozent_innen durchgeführt. Die Weiterentwicklung 
des Moduls findet daher maßgeblich in der Geschäfts-
stelle statt. Über ein Semester arbeiten Lehrende 
in Präsenzworkshops, Praxisaufgaben, Kollegialen 
Hospitationen und Kollegialen Beratungsformaten an 
ihrer Lehre. Sie schließen das Modul mit einer schrift-
lichen Reflexion und einem Reflexionsgespräch ab. 
Entsprechend befassen sich gleich drei Begleitfor-
schungsprojekte mit unterschiedlichen Aspekten des 
Grundlagenmoduls und ergänzen die Evaluationsins-
trumente der Geschäftsstelle:
Heike Lorenz-Schümann widmete sich in ihrer Mas-
terarbeit im Fach Erwachsenenbildung an der TU Kai-
serslautern einem Teilaspekt hochschuldidaktischer 
Kompetenz: der Methodenkompetenz. Unter Verwen-
dung des 3-P-Modells von Thumser-Dauth (2007) 
entwickelte sie ein Forschungsdesign, mit dem sie 
die Wirkung der Teilnahme am Grundlagenmodul 
im Frühjahr/Sommer 2013 auf die Methodenkompe-
tenz der teilnehmenden Lehrenden untersuchte. Ein 
positives Ergebnis liegt darin, dass eine Erweite-
rung des Methodenrepertoires erreicht werden konn-
te. Als Geschäftsstelle gewinnen wir daraus Impul-
se für die Weiterentwicklung des Grundlagenmoduls 
(einschließlich einer Präzisierung der „Programm- 
theorie“) sowie für aufbauende Studien, zu denen 
nun wichtige Vorarbeiten vorliegen.
Anita Sekyra hat mit ihrer Masterarbeit im Studi-
engang Begabungsforschung und Kompetenzent-
wicklung an der Universität Leipzig eine umfangrei-
che Mixed-Methods-Studie zu Kollegialer Beratung in 
der Hochschuldidaktik und insbesondere im Grund-
lagenmodul des HDS-Zertifikatsprogramms ver-
fasst. Neben einer umfassenden Systematisierung 
des Forschungsstandes zu Kollegialer Beratung und 
Kompetenzmodellen in der Hochschuldidaktik hat sie 
mit Expert_innen-Interviews und einer Teilnehmen-
denbefragung wertvolle Hinweise für die Weiterent-
wicklung der Einbettung Kollegialer Beratung im Zer-
tifikatsprogramm entwickelt. Fest steht: Kollegiale 
Beratung vermag zu einem verbesserten subjektiven 
Kompetenzerleben Lehrender beizutragen. Das von 
Sekyra benannte Forschungsdesiderat – das Feh-
len eines spezifisch hochschuldidaktischen Kompe-
tenzentwicklungsmodells und eines entsprechenden 
Kompetenzbilanzierungsinstruments – weist über das 
HDS hinaus.
Eva Moser hat für ein Evaluationsprojekt im Rahmen 
ihres Studiums der Begabungsforschung und Kom-
petenzentwicklung anonymisierte schriftliche Refle-
xionen von Absolvent_innen des Grundlagenmoduls 
analysiert. Nach den Prinzipien der Grounded Theo-
ry sollten subjektive Lern- und Entwicklungsprozesse 
der Teilnehmenden analysiert und mit den intendier-
ten Zielen des Grundlagenmoduls verglichen werden. 
Rückblickend nennen die Absolvent_innen vor al-
lem Erlebnisse im Auftaktworkshop und den Kollegi-
alen Hospitationen in Modul 1 als Auslöser für Verän-
derungen in ihrer Lehre. Ein besonderer Wert dieser 
Studie liegt in der Entwicklung eines Kategoriensche-
mas, das für die entsprechende Analyse weiterer 
schriftlicher Reflexionen eingesetzt werden kann.
1. 3.  Modul 3
Christian Hochmuths Beitrag fasst die Ergebnisse des 
ersten studentischen Begleitforschungsprojekts zum 
Zertifikatsprogramm zusammen. Dieses widmete sich 
dem Mentoring in Modul 3 und dort insbesondere der 
Perspektive der Mentor_innen. Die Ergebnisse sind 
bereits in die Weiterentwicklung von Modul 3 und in 
den Evaluationsbogen zum Modul eingeflossen. Sehr 
erfreulich für das HDS ist, dass die Mentor_innen ihre 
Tätigkeit im Zertifikatsprogramm als gewinnbringend 
empfinden.
1. 4.  Weitere Angebote
Das Verbundprojekt „Lehrpraxis im Transfer“ (LiT) 
fördert hochschulübergreifende Lehr-Lern-Projekte. 
Oxana Wentland und Kristin Paterek interviewten im 
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Wintersemester 2013/14 Projektmitarbeiter_innen 
zweier im Rahmen von LiT geförderter Lehr-Lern-Pro-
jekte. Den hochschulübergreifenden Lehrkooperatio-
nen werden Veränderungspotenziale zugeschrieben, 
die mit Hilfe des entwickelten Kategoriensystems zu-
künftig systematisch untersucht werden könnten. Die 
Studie brachte zudem Anregungen für die Überarbei-
tung des Berichtswesens im Verbundprojekt hervor.
Alle Studien und Ergebnisse liegen der HDS-Ge-
schäftsstelle in vollem Umfang vor.
Wir freuen uns über weitere Kooperationen!
Dieses Sonderheft ist eine Möglichkeit, dreierlei zu 
tun: Es eröffnet ein Schaufenster für eine Arbeit, die 
größtenteils im Verborgenen stattfindet; es trägt zur 
Transparenz der Arbeit des HDS bei und legt offen, 
wie diese beforscht wurde; und es drückt Dank und 
Anerkennung für die Forschungsleistungen der Stu-
dierenden aus. Ein Wunsch wäre, dass die Beiträge 
auch in der hochschuldidaktischen Community disku-
tiert werden und zum gemeinsamen Qualitätsdialog 
beitragen.
Viel Freude bei der Lektüre wünscht Ihnen, im Na-
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ABSTRACT
Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, durch 
eine Onlinebefragung die Zielgruppe des Hochschul-
didaktischen Zentrum Sachsens (HDS) – sächsi-
sche Hochschullehrende – näher zu untersuchen, 
um einerseits Informationen über Personenmerkma-
le (z. B. Qualifikation, Lehrorientierung, -motivation, 
-erfahrung) und Kontextmerkmale (z. B. Fachdiszip-
lin, Wertschätzung der Lehre im Arbeitskontext) der 
Teilnehmenden zu gewinnen und andererseits die 
Gruppe der Lehrenden, die nicht an Weiterbildung 
teilnehmen, näher beschreiben zu können. Die Er-
gebnisse zeigen, dass Teilnehmer_innen des Zertifi-
katsprogramms mehrheitlich wissenschaftliche Mit-
arbeiter_innen mit wenig Lehrerfahrung sind, die in 
ihrem Arbeitskontext eine relativ geringe Wertschät-
zung der Lehre erleben, während erfahrene Lehrende 
dazu tendieren, ihren Weiterbildungsbedarf über ein-
zelne Workshops zu spezifischen Themen abzude-
cken. Die meisten Teilnehmenden wollen durch eine 
Weiterbildung ihre individuellen Kompetenzen wei-
terentwickeln und die eigene Lehre verbessern, wäh-
rend gegen eine Teilnahme vor allem geringe zeitli-
che Ressourcen sowie eine mangelnde Spezifik des 
Angebotes sprechen. Die Ergebnisse werden im Hin-
blick auf mögliche Programmentwicklungspotenziale 
diskutiert.




Die zunehmende Outcome-Orientierung im Hoch-
schulkontext führte seit Mitte der 1990er Jahre zu 
steigenden Anforderungen an Qualität und Profes-
sionalität der Hochschullehre. Um diesen Anforde-
rungen zu begegnen, wird ein Kulturwandel in der 
Hochschullehre im Sinne eines shift from teaching to 
learning als unerlässlich angesehen (Schaper et al. 
2012). Das Hochschuldidaktische Zentrum Sachsen 
(HDS) hat das Ziel, den Wandel der Lehr-Lern-Kul-
tur an sächsischen Hochschulen zu befördern, indem 
es unter anderem verschiedene hochschuldidakti-
sche Beratungs- und Weiterbildungsangebote bereit-
stellt, die Hochschullehrende in der Entwicklung ihrer 
Lehrkompetenzen unterstützen. Um die Angebote in 
Zukunft noch besser im Sinne der Zielgruppe weiter-
entwickeln zu können, sind differenzierte Informatio-
nen über Voraussetzungen und Bedürfnisse der Leh-
renden in Sachsen hilfreich. Diese zu beschaffen war 
Ziel der vorliegenden Studie.
2.  MERKMALE DER LEHRKOMPETENZ 
AUS SICHT DER FORSCHUNG
In der fachwissenschaftlichen Diskussion herrscht 
wenig Einigkeit darüber, was Lehrkompetenz im 
Hochschulkontext ausmacht, wie sie sich entwickelt, 
welche Einflussfaktoren sie bedingen und welche 
Rolle hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote 
in diesem Zusammenhang spielen (vgl. dazu Traut-
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wein & Merkt 2012). Insgesamt liegt die Annahme 
nahe, dass sich Lehrkompetenz in einem komplexen 
Wechselspiel aus individuellen Merkmalen und Um-
weltfaktoren herausbildet. Im Folgenden werden die 
Zusammenhänge zwischen den verschiedenen Merk-
malen, wie sie in der aktuellen Forschungsliteratur 
dargestellt werden, skizziert.
2. 1.  Individuelle Merkmale
Lehr-Lern-Überzeugungen, in der internationalen Li-
teratur oftmals auch als Lehrkonzepte, Lehrhaltung, 
conceptions of teaching oder teachers’ beliefs be-
zeichnet, beinhalten Annahmen, Einstellungen, Kon-
zepte, subjektive Theorien und Überzeugungen zum 
Lehren und Lernen (Johannes et al. 2011; Lübeck 
2009; Pajares 1992; Trautwein & Merkt 2012). Es hat 
sich in der empirischen Lehr-Lern-Forschung durch-
gesetzt, das Konstrukt der Lehr-Lern-Überzeugun-
gen als „approaches to teaching“ bzw. als Lehransät-
ze oder Lehrorientierungen zu operationalisieren, die 
sowohl eine lern- und eine inhaltsorientierte Dimensi-
on aufweisen (Kember 1997). Es wird angenommen, 
dass Lehr-Lern-Überzeugungen die Wahrnehmung in 
Handlungssituationen filtern und damit handlungslei-
tend sind (Ho et al. 2001; Kane et al. 2002; McAlpine 
& Weston 2002; Trautwein & Merkt 2012). Aus diesen 
theoretischen Annahmen schlussfolgern McAlpine 
und Weston: „Fundamental changes to the quality of 
university teaching and learning are unlikely to hap-
pen without changes to professors’ conceptions of 
teaching“ (McAlpine & Weston 2002, 377). Verschie-
dene Studien weisen entsprechend positive Zusam-
menhänge zwischen einer hohen Lernorientierung 
und der Lehrqualität sowie studentischer Kompetenz-
entwicklung nach (Braun & Hannover 2008; Gibbs 
& Coffey 2000, 2004; Kember 1997; Staub & Stern 
2002; Trigwell et al. 1999). Außerdem ist empirisch 
belegt, dass Hochschullehrende, die an hochschuldi-
daktischer Weiterbildung teilnehmen, über eine stär-
kere Lernorientierung verfügen (Fendler et al. 2013; 
Gibbs & Coffey 2004; Lübeck 2009; Postareff et al. 
2007; Trautwein & Merkt 2013).
Ähnlich wie Lehr-Lern-Überzeugungen spielt die 
Lehrmotivation eine wichtige Rolle für verschiedene 
Aspekte der Lehrtätigkeit. Intrinsische Lehrmotivati-
on steht in Zusammenhang mit der Ausprägung der 
Lernorientierung, der individuellen Bedeutsamkeit der 
Lehre und der Teilnahme an hochschuldidaktischer 
Weiterbildung (Fendler et al. 2013; Johannes et al. 
2011). Außerdem tendieren Studierende eher dazu, 
ihr Lernen selbst zu regulieren, je stärker Lehrende 
selbstbestimmt motiviert sind (Roth et al. 2007).
Eine weitere wichtige individuelle Voraussetzung gu-
ter Lehre ist die Selbstwirksamkeitserwartung. Die-
se wird definiert als subjektive Einschätzung der in-
dividuellen Fähigkeit, bestimmte Aufgaben in einer 
spezifischen Domäne bewältigen zu können (Lind-
blom-Ylänne et al. 2006). Eine hohe Selbstwirksam-
keitserwartung steht in Zusammenhang mit dem 
Einsatz effizienterer Lehrmethoden, dem Kompe-
tenzzuwachs seitens der Studierenden sowie einer 
wahrscheinlicheren Umsetzung von Ergebnissen aus 
Lehrveranstaltungsevaluationen (Bandura 1997; Gor-
don & Debus 2002; Johannes et al. 2011; Lübeck 
2009; Trautwein & Merkt 2013). Neben den bereits 
dargestellten Konstrukten lassen sich auch für die 
Lehrerfahrung differenzielle Effekte auf Motivation, 
Selbstwirksamkeitserwartung und Lehr-Lern-Über-
zeugungen empirisch nachweisen (Fendler & Glä-
ser-Zikuda 2013; Pötschke 2004).
2. 2.  Umweltmerkmale
Von den individuellen Voraussetzungen ausgehend 
wird der Fokus nun auf den Kontext von Lehrenden 
gerichtet. Es wird angenommen, dass Einstellungen 
und Motivation nicht im luftleeren Raum entstehen, 
sondern auch durch kontextuelle Gegebenheiten be-
einflusst sind.
Studienergebnisse, die den Kontext als wichtigen 
Faktor für die Entwicklung von Lehr-Lern-Überzeu-
gungen und Lehrmotivation untersuchten, zeigen, 
dass interindividuelle Unterschiede zwischen Lehren-
den festgestellt werden können, je nachdem ob die-
se in so genannten „hard“ (naturwissenschaftliche) 
oder „soft sciences“ (geistes- und sozialwissenschaft-
liche Disziplinen) tätig sind (Postareff et al. 2007). Es 
zeigte sich, dass Lehrende mit mathematisch-natur-
wissenschaftlichem Hintergrund stärker inhaltsori-
entierte Lehransätze vertreten als Lehrende, die im 
Kontext der „soft sciences“ arbeiten (Lindblom-Ylän-
ne et al. 2006). Auch die subjektive Wahrnehmung der 
Rahmenbedingungen kann die Entwicklung von lern-
förderlichen Lehr-Lern-Überzeugungen und intrinsi-
scher Lehrmotivation unterstützen oder verhindern. Je 
höher Lehrende die Wertschätzung von Lehre in ih-
rem Arbeitskontext wahrnehmen (z. B. wie sehr sich 
der Arbeitsbereich für studentisches Lernen einsetzt), 
desto geringer ausgeprägt ist der inhaltsorientierte 
Lehransatz. Für das hier beschriebene Projekt inter-
essiert dabei besonders, ob beispielsweise Zusam-
menhänge zwischen der Wertschätzung der Lehre im 
Arbeitskontext und dem Weiterbildungsverhalten be-
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stehen. Denkbar wäre, dass Lehrende, die in einem 
sehr wertschätzenden Umfeld arbeiten, eher an Wei-
terbildung teilnehmen.
3.  ZIEL- UND FRAGESTELLUNG
Ziel der Arbeit ist es somit, Lehrende an sächsischen 
Hochschulen hinsichtlich ihrer soziodemographischen 
(Alter, Geschlecht, Disziplin und Status) und ihrer in-
dividuellen Merkmale (Lehransatz, Lehrmotivation, 
Selbstwirksamkeitserwartung und Lehrerfahrung) so-
wie ihrer Umwelt (Fachdisziplin und Wertschätzung 
der Lehre) zu untersuchen. Die einzelnen Aspek-
te werden dann in Bezug zum Weiterbildungsverhal-
ten (Umfang und Format von sowie Bereitschaft zur 
Weiterbildung) gesetzt. Ergänzt werden die Analysen 
um die Erhebung von Gründen, die aus Sicht der Leh-
renden für bzw. gegen eine Weiterbildungsteilnahme 
sprechen. Die Ergebnisse sollen zum einen eine ge-
nauere Beschreibung der Voraussetzungen und Be-
dürfnisse von Weiterbildungsteilnehmer_innen ermög-
lichen, aber auch Informationen über die Gruppe der 
Lehrenden, die hochschuldidaktische Qualifizierungs-
maßnahmen nicht wahrnehmen, liefern. Ausgehend 
von diesem Projektziel werden folgende Fragestellun-
gen formuliert:
 › Unterscheiden sich sächsische Hochschullehrende 
in ihrem Weiterbildungsverhalten abhängig von in-
dividuellen (Alter, Geschlecht, Qualifikation, Status, 
Lehransatz, Lehrmotivation, Lehrerfahrung) und kon-
textuellen (Fachdisziplin, subjektiv wahrgenommene 
Wertschätzung der Lehre im Arbeitskontext) Merk-
malen?
 › Aus welchen Gründen nehmen Hochschullehrende 
an hochschuldidaktischer Weiterbildung teil/nicht 
teil?
4.  METHODE
4. 1.  Stichprobe und Forschungsdesign
Die Erhebung erfolgte mittels einer Online-Befragung 
vom 6. bis zum 16. Januar 2014. Insgesamt nah-
men 198 Lehrende von 12 sächsischen Hochschulen 
an der Umfrage teil, 36 % davon sind weiblich, 62 % 
männlich. Die Altersspanne liegt zwischen 24 und 66, 
der Altersdurchschnitt bei 45 Jahren. Die Verteilung 
der Teilnehmenden auf Qualifikation, Status, Lehrer-
fahrung und Fachdisziplin sind in Tabelle 1 aufgelistet.
Abb. 1: Beschreibung der Stichprobe.1
1 Im Review des Artikels wurde klar, dass die Kategorien zur 
Lehrerfahrung nicht optimal gewählt sind. Aus pragmatischen Gründen 
wurden jedoch keine neuen Berechnungen angestellt.
4. 2.  Erhebungsinstrumente
Soziodemographische Merkmale (Alter, Geschlecht, 
Fachdisziplin, Status, Qualifikation, Lehrerfahrung) 
wurden über einfache Auswahlfragen erhoben. Be-
züglich des Weiterbildungsverhaltens wurden insge-
samt drei Bereiche abgefragt, nämlich die Art der in 
Anspruch genommenen Weiterbildungsformate (Zerti-
fikatsprogramm am HDS, Workshops am HDS, ander-
weitig, gar nicht), der Umfang der bisher absolvierten 
Weiterbildungseinheiten (gar nicht, <60 AE2, 60–120 
AE, >120 AE) sowie die prinzipielle Bereitschaft, in Zu-
kunft an Weiterbildungen teilzunehmen (keine Bereit-
schaft, am Zertifikatsprogramm, einzelne Workshops). 
Die Lehrorientierung/der Lehransatz wurde mittels ei-
ner deutschen Fassung des „Approaches to Teaching 
Inventory“ (Braun & Hannover 2008) erfasst. Das In- 
strument besteht aus einer fünfstufigen Likertskala mit 
sechs Items zur Erfassung des lernorientierten Lehr-
ansatzes (α=.66; M=.3.35) und fünf Items zur Erfas-
sung des inhaltsorientierten Lehransatzes (α=.53; 
M=3.51). Da die Reliabilität dieser Skala unter 60 liegt 
und damit inakzeptabel ist, kann sie nur unter Vorbe-
halt in die Analyse einbezogen werden. 
Die Skala für die Lehrmotivation wurde im Rahmen ei-
nes Forschungsprojekts von Wilkesmann und Schmid 
(2011) auf Basis der Work Tasks Motivation Scale 
for Teachers (WTMST) und der Academic Motivation 
Scale (AMS) entwickelt und stellt ein valides Instru-
ment dar, das die Selbstbestimmungstheorie der Mo-
tivation nach Deci und Ryan (2000) für das Arbeitsfeld 
2  AE = Arbeitseinheit, 1 AE = 45 min.
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der Lehre spezifiziert erfasst. Eingesetzt wurde eine 
fünfstufige Likertskala mit fünf Items (α=84; M=4.31).
Auch zur Erhebung der Selbstwirksamkeitserwartung 
wird auf ein bereits erprobtes Instrument zurückgegrif-
fen, welches ebenfalls von Wilkesmann und Schmid 
(2011) eingesetzt wurde. Die vierstufige Likertskala 
besteht aus zehn Items (α=.76; M=2.99).
Um die subjektiv wahrgenommene Wertschätzung im 
Arbeitskontext zu erfassen, wurde eine eigene Skala 
aus sieben Items mit jeweils fünf Antwortmöglichkei-
ten entwickelt. Die Validierung erfolgte inhaltlich über 
bereits vorhandene Theorien und Befunde (Überblick 
bei Lübeck 2009). Die hohe interne Konsistenz (α=89; 
M=3.27) sowie erwartete Korrelation zu anderen erho-
benen Variablen deuten auf die Angemessenheit und 
Einsetzbarkeit der Skala hin.
5.  ERGEBNISSE
Um die Frage zu beantworten, ob sich Lehrende – je 
nachdem in welcher Form und in welchem Umfang sie 
Weiterbildungsangebote wahrgenommen haben und 
je nach ihrer Bereitschaft zur Weiterbildungsteilnah-
me – hinsichtlich ihrer individuellen und kontextuellen 
Merkmale unterscheiden, wurde mit Hilfe der Statis-
tiksoftware SPSS auf signifikante Gruppenunterschie-
de getestet.
5. 1.  Umfang von Weiterbildung
Bezüglich des Umfangs von Weiterbildung wurden vier 
verschiedene Gruppen erfasst (keine Weiterbildung, 
< 60 AE, 60 – 120 AE oder > 120 AE). Die erhobenen 
soziodemographischen Merkmale der Lehrenden ver-
teilen sich gleichmäßig über alle vier Gruppen. Un-
terschiede ergeben sich nur zwischen wissenschaft-
lichen Mitarbeiter_innen und (Junior-)Professor_innen 
(χ2=26.16; p=.01; φ=.36), wobei letztere signifikant 
seltener an hochschuldidaktischen Weiterbildungen 
teilnehmen. Dieser Befund bestätigt vorhergehende 
Studien und kann damit erklärt werden, dass (Juni-
or-)Professor_innen sich bereits ausreichend qualifi-
ziert fühlen und deshalb hochschuldidaktische Weiter-
bildung nicht für notwendig erachten (Fendler et al. 
2013; Pötschke 2004).
Bezüglich der Lehransätze deuten die Daten an, dass 
die Ausprägung des inhaltsorientierten Lehransatzes 
mit zunehmendem Weiterbildungsumfang abnimmt. 
Dieses Ergebnis erbrachten auch andere Studien 
zum Zusammenhang von Lehrorientierung und hoch-
schuldidaktischer Weiterbildung (u. a. Postareff et al. 
2007), allerdings muss dieses Ergebnis auf Grund der 
niedrigen Reliabilität der Skala zur Inhaltsorientierung 
(IO-Skala) vorsichtig interpretiert werden. Auch die Er-
gebnisse zum lernorientierten Lehransatz decken sich 
mit bereits vorhandenen Befunden (z.B. Postareff et 
al. 2007). Während dieser Lehransatz in der Gruppe 
mit der umfangreichsten Weiterbildung am höchsten 
ausgeprägt ist (annähernd genauso hoch wie in der 
Gruppe ohne Weiterbildung), lassen sich bei Weiter-
bildungsteilnahme in geringem und mittleren Umfang 
niedrigere Werte auf der Skala zur Lernorientierung 
(LO-Skala) verzeichnen. Gruppe 4 (>120 AE) ist da-
bei die einzige, die einen höheren Mittelwert auf der 
LO-Skala angibt als auf der IO-Skala. Abbildung 1 ver-
deutlicht diesen Befund. Anzumerken ist allerdings, 
dass die Gruppenunterschiede für den lernorientierten 
Lehransatz in dieser Studie nicht signifikant ausfallen 
und daher nur als statistische Tendenzen zu bewer-
ten sind. Auch die intrinsische Lehrmotivation und die 
Selbstwirksamkeitserwartung sind in allen vier Grup-
pen ähnlich ausgeprägt.
Abb. 1: Mittlere Ausprägung des lern-/inhaltsorientierten Lehransatzes 
und Umfang von absolvierter Weiterbildung.
5. 2.  Weiterbildungsformat
Um zu erfassen, an welchen Weiterbildungsforma-
ten Lehrende mit unterschiedlichen Merkmalen be-
vorzugt teilnehmen, standen ebenfalls vier Antwort-
möglichkeiten zur Auswahl. Die Lehrenden konnten 
angeben, ob sie bisher das „Zertifikatsprogramm am 
HDS“ (n=55), „einzelne Workshops des HDS“ (n=31), 
„anderweitige“ (n=45) oder „keine Weiterbildungsan-
gebote“ (n=62) in Anspruch genommen haben. Es 
konnten keine Gruppenunterschiede hinsichtlich so-
ziodemografischer, einstellungsbezogener und moti-
vationaler Merkmale gefunden werden. Allerdings ha-
ben Lehrende mit höherer Lehrerfahrung (M=34.93; 
SD=23.32) öfter an Weiterbildungsprogrammen teil-
genommen, die nicht vom HDS angeboten wurden. 
Bei mittelhoher Lehrerfahrung nehmen Lehrende eher 
an einzelnen Workshops (M=20.25; SD=18.25) oder 
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gar nicht teil (M=25.61; SD=20.05). Lehrende, die am 
Zertifikatsprogramm teilnehmen, haben die wenigste 
Lehrerfahrung (M=11,44; SD=9.96). Auch dieses Er-
gebnis bestätigt vorhergehende Studien (Fendler et 
al. 2013).
Ein unerwartetes Ergebnis betrifft die subjektiv wahr-
genommene Wertschätzung der Lehre im Arbeitskon-
text der Befragten. Hier wäre zu erwarten gewesen, 
dass Lehrende, in deren Arbeitskontext beispielsweise 
das Lernen der Studierenden von Interesse ist, Lehr- 
evaluationen ernst genommen werden oder Lehren-
de, die ihre Lehrkompetenz weiterentwickeln wollen, 
unterstützt werden, häufiger am Zertifikatsprogramm 
teilnehmen. Jedoch ist das Gegenteil der Fall: Lehren-
de, die am Zertifikatsprogramm teilnehmen, empfin-
den die Wertschätzung der Lehre in ihrem Arbeitskon-
text im Vergleich zu den anderen Gruppen als eher 
gering (M=2.91; SD=1.08), während Lehrende, die auf 
der Wertschätzungsskala die höchsten Scores erzie-
len (M=3.44; SD=.81), am häufigsten überhaupt kein 
Weiterbildungsangebot in Anspruch nehmen. Dieses 
Ergebnis lässt verschiedene Interpretationen zu. Mög-
licherweise haben Lehrende, die in ihrem Arbeitsum-
feld eine hohe Wertschätzung von Lehre wahrneh-
men, ein geringeres Bedürfnis nach Weiterbildung, da 
entsprechende Entwicklungsmöglichkeiten und Hilfe-
stellungen bereits in ihrem Arbeitskontext zur Verfü-
gung stehen. Eine andere Interpretation wäre, dass 
Lehrende die Wertschätzung von Lehre im eigenen 
Arbeitsumfeld im Zuge der Teilnahme am Zertifikats-
programm niedriger bewerten.
5. 3.  Weiterbildungsbereitschaft
Auch für die Weiterbildungsbereitschaft sind zwischen 
Lehrenden keine merkmalsbezogenen Unterschiede 
festzustellen, mit Ausnahme der Lehrerfahrung: Leh-
rende, die sich bisher noch nie hochschuldidaktisch 
weitergebildet haben, sich aber vorstellen können, in 
Zukunft am Zertifikatsprogramm teilzunehmen, ha-
ben im Mittel 17 Semester Lehrerfahrung. Lehrende, 
die sich vorstellen können, an einzelnen Workshops 
teilzunehmen, haben im Mittel 25 Semester Lehrer-
fahrung, während Lehrende, die sich auch in Zukunft 
nicht didaktisch weiterbilden wollen, im Mittel 37 Se-
mester Lehrerfahrung vorweisen können.
5. 4.  Gründe für und gegen die Teilnahme an 
hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten
Um zu erheben, aus welchen Gründen Lehrende an 
Weiterbildungen teilnehmen bzw. nicht teilnehmen, 
waren Freitextfelder im Fragebogen vorhanden, in die 
– je nach bisherigem Weiterbildungsverhalten – ma-
ximal drei Gründe eingetragen werden konnten. An-
hand der Antworten wurden Kategorien gebildet, de-
nen die verschiedenen Gründe zugeordnet werden 
konnten. Um möglichst viele Informationen zu erhal-
ten, wurden relativ viele Kategorien – je zehn – ge-
bildet. Der am häufigsten genannte Grund für die 
Teilnahme an hochschuldidaktischen Qualifizierungs-
angeboten ist die individuelle Kompetenzentwick-
lung. Innerhalb dieser Kategorie lassen sich verschie-
dene Differenzierungen dieser Begründung finden. 
Den meisten Lehrenden geht es in dieser Kategorie 
um den Ausbau bereits vorhandener Fähigkeiten („di-
daktische Kompetenz erweitern“; „persönliche Wei-
terbildung“), aber auch um den Abbau festgestellter 
Defizite („Füllen eigener Wissenslücken“; „Nachhol-
bedarf Hochschuldidaktik“) oder den Erwerb neuer Er-
kenntnisse und Ideen („sehen, ob neue Erkenntnisse 
existieren“; „neue Inspiration“; „Anregungen für Leh-
re bekommen“). Am zweithäufigsten wurden Gründe 
der Kategorie „Verbesserung der eigenen Lehre“ ge-
nannt („eigene Lehre verbessern“; „um meine Lehre 
zu verbessern“). Die Kategorien 1 und 2 wurden un-
terschieden, weil die Perspektiven der Begründung 
unterschiedliche sind. Während Kategorie 1 auf die 
Kompetenz abzielt, wird in Kategorie 2 explizit die Per-
formanz betont. Die dritte Kategorie bezieht sich auf 
das allgemeine Interesse an der Lehre und wird auch 
in den Antworten der Lehrenden nicht weiter ausdiffe-
renziert. Die vierte Kategorie umfasst alle Antworten 
von Lehrenden, die sich durch die formale Qualifizie-
rung durch das Zertifikat und/oder Teilnahmebeschei-
nigungen eine bessere Positionierung am Markt und 
damit bessere Karrierechancen erhoffen („Positionie-
rung für Ausschreibungen“; „Zertifikatserwerb im Hin-
blick auf meine weitere Karriere“). Als weitere Gründe 
für die Weiterbildungsteilnahme werden der kollegia-
le Austausch, das Kennenlernen von (neuen) Metho-
den, aber auch die Reflexion und Evaluation der eige-
nen Lehrpraxis („sehen, ob ich auf der Höhe der Zeit 
bin“; „Reflexion von Lehrerfahrungen“) genannt. Inte-
ressant ist die Kategorie „Spezialfragen der Didaktik“. 
Hier wurden Antworten von Lehrenden zusammenge-
fasst, die sich von Weiterbildungsmaßnahmen Ant-
worten auf konkrete didaktische Fragestellungen und 
Probleme erhoffen. Ein hohes Interesse besteht da-
bei besonders an Strategien zur Motivation und Akti-
vierung von Studierenden („Möglichkeiten finden, wie 
man Studenten zum Lernen motiviert“; „Ich möchte 
den Studenten die Schönheit der Mathematik zeigen“) 
sowie am Themenkomplex „E-Learning“.
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Gegen eine Weiterbildungsmaßnahme sprechen für 
die meisten Lehrenden geringe zeitliche Ressourcen 
(„zu wenig Zeit wegen hoher Lehrbelastung“). Weitere 
häufig genannte Gründe sind zum einen die mangeln-
de Spezifik des Weiterbildungsangebotes („zu geringe 
Praxisrelevanz“; „Angebote sind meist nicht auf Inge-
nieurwissenschaften abgestimmt“; „stelle mir das nicht 
konkret genug vor“), zum anderen die als gering ein-
geschätzte Rentabilität, sowohl bezüglich der Kosten 
(„Bin von Workshops nicht überzeugt (Preis/Leistung 
Verhältnis“), als auch bezüglich des Nutzens („keine 
Anrechnung auf Lehrdeputat oder Leistungsbewer-
tung“; „Klar könnte man noch Dinge verbessern. Aber 
wozu? Das honoriert niemand.“). Einige sehen auch 
schlicht und ergreifend keinen Bedarf, teils auf Grund 
guter Evaluationsergebnisse („kein Verbesserungsbe-
darf“), teils auf Grund reichhaltiger Ausbildungserfah-
rung, beispielsweise auf Grund eines einschlägigen 
Studiums oder langjähriger Lehrerfahrung („kein Wei-
terbildungsbedarf“).
6.  DISKUSSION, IMPLIKATIONEN UND 
LIMITATIONEN
Das Ziel dieses Projektes bestand darin, die Zielgrup-
pe des HDS – sächsische Hochschullehrende – näher 
zu untersuchen, um so auf der einen Seite Informati-
onen über Voraussetzungen und Bedürfnisse der Teil-
nehmenden zu gewinnen, auf der anderen Seite die 
Gruppe der Lehrenden, die nicht an Weiterbildungen 
teilnehmen, näher beschreiben zu können. Von den 
Ergebnissen sollten empirisch begründete Planungs- 
und Entscheidungshilfen für die Programmentwick-
lung des HDS abgeleitet werden. Mittels eines Online-
fragebogens wurden soziodemografische, individuelle 
und kontextuelle Merkmale der Lehrenden in Sachsen 
erhoben. Zur Auswertung der Daten wurden Gruppen-
unterschiede hinsichtlich der erhobenen Merkmale in 
Abhängigkeit vom Weiterbildungsverhalten und der 
Weiterbildungsbereitschaft der Lehrenden errechnet.
Insgesamt lassen sich für die Zielgruppe des HDS fol-
gende Aspekte besonders herausstellen: Das Zer-
tifikatsprogramm stellt auf Grund seines relativ gro-
ßen Umfangs und der langen Dauer über mindestens 
eineinhalb Jahre eine gute Möglichkeit dar, die Per-
spektivumkehr vom Lehren zum Lernen bei Hoch-
schullehrenden zu befördern. Teilnehmer_innen des 
Zertifikatsprogramms sind dabei mehrheitlich wissen-
schaftliche Mitarbeiter_innen, die in ihrem Arbeitskon-
text eine relativ geringe Wertschätzung der Lehre er-
leben und deshalb im Zertifikatsprogramm Impulse, 
Austausch und Unterstützung suchen. Das Ziel des 
HDS, „Räume (zu) schaffen, in denen ein Austausch 
über Lehren und Lernen stattfinden und gegensei-
tige Unterstützung organisiert werden kann“ (vgl. 
Homepage des HDS) sollte also weiterhin aktiv ver-
folgt werden.
Erfahrene Lehrende tendieren dazu, ihren Weiter-
bildungsbedarf über einzelne Workshops zu spezifi-
schen Themen abzudecken, nehmen insgesamt aber 
nicht seltener oder in geringerem Umfang an Weiter-
bildungen teil als ihre weniger erfahrenen Kolleg_in-
nen. Allerdings sinkt die prinzipielle Bereitschaft zu 
hochschuldidaktischer Weiterbildung mit zunehmen-
der Lehrerfahrung. Auch Berufseinsteiger_innen ha-
ben oftmals „andere Sorgen“ als die systematische 
Entwicklung hochschuldidaktischer Kompetenzen. 
Im Hinblick auf den allgegenwärtigen Zeitmangel un-
ter Hochschullehrenden könnte darüber nachgedacht 
werden, vermehrt Formate anzubieten, die niedrig-
schwellig für Berufseinsteiger_innen und wenig zeitin-
tensiv sind – im Sinne von „schneller Hilfe“ für akute 
didaktische Probleme, wie dies in Form der „Short-
cuts“3 bereits im Programm vorhanden ist. Grundle-
gende Einstellungen zur Lehre können durch solche 
Angebote nicht verändert werden, aber vielleicht kön-
nen sie den Einstieg in die Hochschuldidaktik für Be-
rufsanfänger_innen erleichtern und Lehrende auch 
vom Sinn und Nutzen längerfristiger Weiterbildung 
überzeugen. Außerdem wäre denkbar, dass Lehren-
de vom Blockformat der meisten längeren Workshops 
abgeschreckt werden, weil dann „gleich zwei Tage am 
Stück“ für Weiterbildung investiert werden müssen. 
Möglicherweise könnten semesterbegleitende An-
gebote diese Hemmschwelle senken. Groß gedacht 
wäre auch der Ausbau des Mentoringprogramms in 
Modul 3 eine Option, die sowohl erfahrene Lehrende 
als auch Berufsanfänger_innen zur Beschäftigung mit 
Hochschuldidaktik anregen könnte, perfekt auf die in-
dividuellen Bedürfnisse des einzelnen Lehrenden zu-
geschnitten ist und darüber hinaus noch den knappen 
zeitlichen Ressourcen Rechnung tragen würde, da 
die Mentoringbeziehung von den Beteiligten höchst 
flexibel gestaltet werden kann. Einen weiteren sehr 
wichtigen Punkt im Hinblick auf die Entwicklung des 
Weiterbildungsprogramms stellt die Erforschung der 
spezifischen Bedürfnisse einzelner Gruppen dar, da 
die Auswertung der Gründe für die Nichtteilnahme er-
3  Bei den „Shortcuts“ handelt es sich um ein hochschuldidak-
tisches Weiterbildungsformat, das von einem/r Hochschuldidaktiker_in 
und einem/r erfahrenen Lehrenden im Team-Teaching angeboten wird.
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geben hat, dass viele Lehrende vermuten, nicht das 
passende Angebot finden zu können. Spezifischeres 
Wissen über die Weiterbildungsbedürfnisse sächsi-
scher Hochschullehrender könnte zum einen das ziel-
gruppenangepasste Marketing für das bestehende 
Angebot erleichtern, zum anderen Entwicklungsmög-
lichkeiten aufzeigen.
Insgesamt unterliegen die Ergebnisse dieses Pro-
jektes natürlich auch gewissen Einschränkungen, 
die sich vor allem aus der Art und Weise der Stich-
probenrekrutierung ergeben. Die E-Mail mit der Infor-
mation zum Fragebogen und dem entsprechenden 
Link wurde über den Umweg der Koordinator_innen 
an den einzelnen Hochschulen verschickt. Wer die 
E-Mail letztendlich bekommen hat und wer nicht, ist 
nicht mehr nachzuvollziehen. Somit ist kaum kontrol-
lierbar, inwieweit die Stichprobe repräsentativ ist. Da-
rüber hinaus beruhte die Teilnahme an der Umfrage 
auf Freiwilligkeit. Dadurch kann nicht ausgeschlossen 
werden, dass der Fragebogen nur von Lehrenden be-
antwortet wurde, die bereits ein gewisses Interesse an 
Hochschuldidaktik mitbrachten. Welche Auswirkungen 
diese Selektionseffekte auf die Güte der Ergebnisse 
haben, kann nur schwer kontrolliert werden.
Insgesamt wurde dennoch das Projektziel erreicht. 
Die Daten ermöglichen einen Überblick über die Ziel-
gruppe des Weiterbildungsangebotes des HDS und 
haben sowohl Ideen für die Programmentwicklung als 
auch Ansätze für weiterführende Begleitforschung er-
bracht.
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ABSTRACT
In der im Folgenden vorgestellten Masterarbeit wird 
die Wirkung des Sächsischen Hochschuldidaktik- 
Zertifikatsprogramms untersucht. Hierzu wurde als 
Untersuchungsinstrument ein Fragebogen entworfen, 
mit dessen Hilfe eine Online-Befragung der am Zer-
tifikatsprogramm teilnehmenden Hochschullehren-
den erfolgt. Anhand der gewonnenen Untersuchungs-
ergebnisse sollen Erkenntnisse darüber gewonnen 
werden, welchen Einfluss die Teilnahme am Grundla-
genmodul des Programms auf die Methodenkompe-
tenz der teilnehmenden Hochschullehrenden hat.
Schlagwörter: Hochschuldidaktische Weiterbildung, 
Evaluation, Methodenkompetenz, Wirkungen, Hoch-
schullehrende
1. EINLEITUNG
Es gibt in Deutschland bisher nur wenige Publikati-
onen, die sich mit der Evaluation hochschuldidakti-
scher Aus- und Weiterbildungen beschäftigen (vgl. 
Kröber 2010). Zu nennen sind Borchard 2002, Thum-
ser-Dauth 2007 und Kröber 2010. Sowohl Thum-
ser-Dauth (2007) als auch Kröber (2010) kritisieren 
an der bisherigen Evaluationspraxis von hochschul-
didaktischen Aus- und Weiterbildungsangeboten, 
dass „eine Evaluation der Effekte in der Hochschul-
didaktik nur selten über den Bereich der Reaktionen 
beziehungsweise der Zufriedenheit der Teilnehmer 
hinaus [geht].“ (Thumser-Dauth 2007, 123) Die Mas-
terarbeit knüpft an dem bescheidenen Forschungs-
stand an und entwickelt ein Instrument, das darauf 
abzielt, tatsächliche Wirkungen bzw. Effekte eines 
hochschuldidaktischen Weiterbildungsprogramms zu 
untersuchen. Die Untersuchung der Wirkungen wur-
de auf die Methodenkompetenz eingegrenzt. Die kon-
krete Forschungsfrage der Masterarbeit lautet: Wel-
che Wirkung hat die Teilnahme am Grundlagenmodul 
des Zertifikatsprogramms des Hochschuldidaktischen 
Zentrum Sachsens (HDS) auf die Methodenkompe-
tenz der teilnehmenden Hochschullehrenden?
Für die Untersuchung der Methodenkompetenz von 
Hochschullehrenden liegt in der Literatur bisher nur 
ein Instrument vor, das sich auf die Erfassung bzw. 
die Messung des Methodenrepertoires von Hoch-
schullehrenden konzentriert. Es handelt sich dabei 
um den TMI (Teaching Methods Inventory) von Martin 
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Coffey und Graham Gibbs (vgl. Coffey & Gibbs 2002, 
384). Dieses Instrument untersucht, welche Metho-
den Lehrende wie oft in ihren Veranstaltungen einset-
zen und zielt damit nicht auf das Erkenntnisinteres-
se der Masterarbeit ab. Aus diesem Grund wurde von 
der Verfasserin ein neues Instrument entwickelt.
Die Konstruktion des Untersuchungsinstrumentes er-
folgt theoriebasiert entsprechend dem von Thum-
ser-Dauth (2007) entwickelten 3P-Modell zur Eva-
luierung hochschuldidaktischer Weiterbildung. Die 
Fragestellungen der empirischen Untersuchung lau-
ten:
 › Kommt es durch den Besuch des Grundlagenmoduls 
zum Erwerb eines Methodenrepertoires bzw. zu einer 
Repertoireerweiterung bei den Teilnehmenden?
 › Welche Aussagen lassen sich über die Handlungssi-
cherheit der Teilnehmenden im Umgang und im Ein-
satz von Lehr- und Lernmethoden nach der Teilnah-
me am Grundlagenmodul treffen?
 › Welche Einstellung haben die Teilnehmenden zur 
Einsatzhäufigkeit von Lehr- und Lernmethoden in 
ihren Lehrveranstaltungen nach dem Besuch des 
Grundlagenmoduls?
 › Welche Themenbereiche und Aspekte bezüg-
lich der Thematik Lehr- und Lernmethoden sind im 
Grundlagenmodul zu kurz gekommen, auf welche 
Fragen und Interessen wurde nicht eingegangen?1 
1  In diesem Zusammenhang wurden drei weitere Unterfragen 
formuliert.
 › Wie ist die Qualität des Fragebogens zu bewerten? 
Das heißt: Ist der Fragebogen reliabel? Sind die 
Items trennscharf? Eignet sich der Fragebogen zur 
Erfassung der Veränderungen der Methodenkompe-
tenz?
2. METHODEN
Zum Einsatz kam das Untersuchungsinstrument nach 
einem Pre-Test in einer Online-Befragung im Septem-
ber 2013 auf der Online-Plattform www.soscisurvey.de.
Die Grundgesamtheit der Befragung umfasste alle 
Teilnehmenden (N = 43) des Grundlagenmoduls im 
Sommersemester 2013 an den drei Durchführungs-
orten Chemnitz, Dresden und Leipzig. Nach der vier-
wöchigen Umfragezeit lagen n = 19 ausgefüllte Fra-
gebögen vor. Die Auswertung der Daten erfolgte mit 
SPSS 21.0.
Zur Beantwortung der Untersuchungsfragen 1–3 wur-
de für die einzelnen Items, die Indikatoren und die 
Variablen ein Mittelwertvergleich durchgeführt. Mit ei-
nem t-Test konnten Rückschlüsse auf die Grundge-
samtheit (N = 43) gezogen werden. Für die Unter-
suchungsfrage 4 wurde am Ende des Fragebogens 
eine offene Frage eingefügt. Aus den angesproche-
nen Themenbereichen der gesammelten Antworten 
wurden übergeordnete Begriffe (Cluster) gebildet, de-
nen die einzelnen Antworten zugeordnet wurden. An-
schließend wurden auf der Grundlage der gebilde-
ten Cluster Handlungsempfehlungen für das HDS 
formuliert.
In einer detaillierteren Datenauswertung wurde wei-
terhin mit Hilfe einer einfaktoriellen Varianzanalyse 
und eines Mehrfachvergleichs untersucht, ob unab-
hängige Variablen Einfluss auf das Antwortverhalten 
der Teilnehmenden sowie auf die Wirkungen des 
Grundlagenmoduls haben.
Zur Beantwortung der Frage 5 wurde eine Reliabili-
tätsanalyse inklusive einer Itemanalyse durchgeführt, 
deren Ergebnisse im vorliegenden Artikel aus Platz-
gründen ausgeklammert werden.
3.  RESULTATE
Die Ergebnisse bezüglich der Fragen 1–3 zeigen, 
dass die in der Programmtheorie2 des HDS formulier-
ten Effekte des Grundlagenmoduls auf die Methoden-
kompetenz der teilnehmenden Hochschullehrenden 
nur zum Teil eintreffen. Die Tendenz der Zustimmung 
zu den Items der Variable Handlungssicherheit ist ein-
deutig geringer als die Zustimmungen zu den Items 
der Variablen Repertoire und Einsatzhäufigkeit. Die 
Ergebnisse des t-Tests zeigen, dass für die Grund-
gesamtheit ähnliche Resultate angenommen werden 
können.
2  Zu der Programmtheorie eines Anbieters hochschuldi-
daktischer Aus- und Weiterbildungen gehören nach Thumser-Dauth 
(2007) z. B. folgende Aspekte: Auftragsbeschreibung, Nennung des 
Auftraggebers, Adressaten der Programmbemühungen, Darstellung 
des Angebots, Nennung der Ziele, Beschreibung des Selbstverständ-
nisses und der Arbeitsweise, Darstellung des Didaktikverständnisses, 
ein Qualifizierungskonzept, didaktische Prinzipien, Nennung von 
Qualitätskriterien sowie Aspekte der Qualitätssicherung.
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Abbildung 1 zeigt die aus den Antworten auf die offe-
ne Frage (Untersuchungsfrage 4) gebildeten Cluster.
Aus den Antworten und den daraus gebildeten Clus-
tern lassen sich für das HDS Handlungsempfehlun-
gen ableiten, welche die thematische Einbindung der 
jeweiligen Cluster in den Ablauf des Grundlagenmo-
duls beinhalten.
Die Ergebnisse bezüglich Frage 4 zeigen, dass es er-
kennbare Unterschiede in der Anzahl der Nennungen 
und der Antworten auf die offene Frage hinsichtlich 
der unterschiedlichen Standorte des Grundlagenmo-
duls gibt. Die weiteren Analysen ergaben, dass bis 
auf eine Ausnahme alle Antworten auf die offene Fra-
ge der Fächergruppe „Natur- und Ingenieurwissen-
schaften“ entstammen. Die Ergebnisse der Varianz- 
analyse und des Mehrfachvergleichs zeigen, dass die 
Antworten auf die offene Frage inhaltlich der Variab-
len Repertoire zuzuordnen sind. Die durch die Varian-
zanalyse nachgewiesenen signifikanten Unterschie-
de zwischen den Gruppen beziehen sich jedoch auf 
die Variable Handlungssicherheit.
4.  DISKUSSION
Die Wirkungen, die das Grundlagenmodul auf die 
Methodenkompetenz der teilnehmenden Hochschul-
lehrenden hat, zeigen sich insbesondere durch Ver-
änderungen in Bezug auf das Methodenrepertoire so-
wie auf die Einstellungen, welche die Teilnehmenden 
hinsichtlich der Einsatzhäufigkeit von Lehr- und Lern-
methoden bei der Planung und Durchführung ihrer 
Lehrveranstaltungen haben. Weniger deutlich sind 
Wirkungen zu beobachten, die in Veränderungen der 
Handlungssicherheit der Teilnehmenden im Umgang 
mit Lehr- und Lernmethoden bestehen. Das Grundla-
genmodul im Frühjahr/Sommer 2013 war also in der 
Lage, grundlegende Einstellungen und grundlegen-
des Wissen für die Entwicklung und Verstetigung von 
Methodenkompetenz bei den am Grundlagenmodul 
teilnehmenden Hochschullehrenden zu fördern bzw. 
zu verwirklichen. Handlungssicherheit im Einsatz von 
und Umgang mit Lehr- und Lernmethoden ist jedoch 
ein Effekt, der schwerlich über die Teilnahme an ei-
ner Veranstaltung der Erwachsenenbildung hervorge-
rufen werden kann. Die Veranstaltung kann den Teil-
nehmenden lediglich methodisches Basiswissen zur 
Verfügung stellen, auf dessen Grundlage Handlungs-
sicherheit in der Praxis entwickelt werden kann.
Die vier Cluster, die aus den Antworten zur offenen 
Frage gebildet wurden, zeigen eine deutliche Ten-
denz zum Themenschwerpunkt „Lehr- und Lernme-
thoden für große Gruppen“ – sowohl in der Anzahl 
der themenaffinen Cluster selbst als auch in der Zahl 
der Nennungen, die zu diesen Clustern gehören. 
Dass genau dieser Schwerpunkt im Grundlagenmo-
dul zu kurz gekommen zu sein scheint, ist vermutlich 
dem Veranstaltungsformat des Grundlagenmoduls 
selbst geschuldet. Da es neue Lehr- und Lernmetho-
den erfahrungsorientiert vermitteln möchte, wird die 
Behandlung von Lehr- und Lernmethoden für gro-
ße Gruppen tendenziell ausgeschlossen, da es sich 
beim Grundlagenmodul um eine Veranstaltung mit 
max. 14 Teilnehmenden handelt. Inwieweit Großgrup-
penmethoden dennoch im Rahmen des Grundlagen-
moduls thematisiert werden, liegt im Ermessen des 
jeweiligen Dozent_innenpaares. Hierbei spielen die 
im Vorfeld und im Workshop geäußerten Bedürfnisse 
der Teilnehmenden eine wichtige Rolle.
Allgemeingültige Handlungsempfehlungen für das 
HDS auf Grundlage der Ergebnisse bezüglich Un-
tersuchungsfrage 4 auszusprechen, ist grundsätz-
lich schwierig. In einschlägigen Erwachsenenbil-
Abb. 1: Cluster der Antworten auf die offene Frage.
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dungsveranstaltungen wie dem Grundlagenmodul ist 
es immer abwegig, dem Wunsch der Teilnehmenden 
nach „Rezepten“ zu entsprechen, zumal es die von 
den Teilnehmenden bisweilen erwarteten eindeutigen 
Handlungsempfehlungen nicht gibt. Eine Lehr- und/
oder Lernmethode kann nicht pauschal für bestimm-
te Veranstaltungsformate empfohlen oder abgelehnt 
werden, genauso wenig wie ihre möglichen Chan-
cen oder Defizite pauschalisiert analysiert werden 
können. Insofern kann eine Reflexion von Lehr- und 
Lernmethoden hinsichtlich ihrer Verwendbarkeit für 
bestimmte Veranstaltungsformate immer nur relativ 
sein und es ist nicht eindeutig, wie hilfreich eine sol-
che Abhandlung der Thematik für die Teilnehmenden 
letztlich ist. Schließlich muss bei den Handlungsemp-
fehlungen auch beachtet werden, was das Grundla-
genmodul in seinem Umfang tatsächlich zu leisten im 
Stande ist. Daraus lassen sich dann vielmehr Hand-
lungsempfehlungen generieren, welche die Kommu-
nikation der tatsächlichen Inhalte des Grundlagen-
moduls betreffen, so dass es nicht zu Diskrepanzen 
zwischen den Erwartungen der Teilnehmenden und 
den Inhalten der Veranstaltung kommt.
In der gesamten Stichprobe sind die Teilnehmenden 
relativ gleichmäßig auf die beiden übergeordneten 
Kategorien der Fächergruppen „Geistes- und Sozial-
wissenschaften“ sowie „Ingenieur- und Naturwissen-
schaften“ verteilt. Dies bedeutet jedoch nicht, dass 
die Antworten auf die offene Frage am Ende des Fra-
gebogens vor allem in der Gruppe der Ingenieur- und 
Naturwissenschaftler_innen auftreten, weil es sich 
um eine homogene Grundgesamtheit handeln würde. 
Die tendenziellen Antworten zeigen im Spiegel der 
Heterogenität der Grundgesamtheit vielmehr, dass 
eine Hälfte der Teilnehmenden sich mit ihren spezi-
fischen Interessen scheinbar zu wenig berücksichtigt 
fühlte.
5.  SCHLUSSBETRACHTUNG
Das Ziel der Arbeit, die Wirkung des HDS-Zertifi-
katsprogramms auf die teilnehmenden Hochschul-
lehrenden zu evaluieren, konnte im Hinblick auf die 
Untersuchung von Veränderungen der Methoden-
kompetenz der Teilnehmenden realisiert werden. Die-
ser Teilbereich der Wirkung des Zertifikatsprogramms 
kann jedoch nur marginal etwas über die Gesamt-
qualität des Programms und seine tatsächliche Wir-
kung auf die Teilnehmenden aussagen. Wünschens-
wert wäre es, wenn das HDS weitere Studien, auch 
auf der Basis des 3P-Modells von Thumser-Dauth 
(2007), zu seinem Programm initiiert, die genaues-
tens untersuchen, inwieweit die einzelnen formulier-
ten Programmziele tatsächlich umgesetzt werden.
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ABSTRACT
Bei der Kollegialen Beratung werden Fragestellungen 
der hochschuldidaktischen Praxis einer klaren Ablauf-
struktur und Rollenverteilung folgend in einer Gruppe 
von Hochschullehrenden diskutiert. Dass Kollegiale 
Beratung dabei einen günstigen Rahmen für Kom-
petenzentwicklungsprozess schafft, lässt sich mithil-
fe verschiedener Lerntheorien beweisen. Im Rahmen 
der Forschungsarbeit konnte mithilfe des Mixed-Me-
thods-Ansatzes dieser theoretisch angenommene 
Mehrwert um empirische Erkenntnisse für die Hoch-
schuldidaktik fortgeschrieben werden. So ergab die 
Befragung von Expert_innen und Hochschullehren-
den, dass Kollegiale Beratung das subjektive Kom-
petenzerleben verbessern kann. Besonders günstig 
wirkt sie sich auf überfachliche Kompetenzen wie das 
Geben von Feedback, die Konflikt- und Problemlöse-
kompetenz oder die Fähigkeit zur Selbstreflexion aus. 
Als eine dafür förderliche Voraussetzung konnte der 
erfolgreiche Transfer der Lernerträge der Kollegialen 
Beratung in die Lehrpraxis identifiziert werden. Die 
Etablierung eines längerfristigen und begleitenden 
Beratungskanons entlang der inhaltlichen Schwer-
punkte des Semesterverlaufs oder des Zertifikatspro-
gramms stellt eine mögliche praktische Implikation 
dessen dar.
Schlagwörter: Kollegiale Beratung, Kompetenzent-
wicklung, Praxistransfer, Hochschuldidaktik, Lehr-
Lern-Kultur
1.  AUSGANGSLAGE UND 
FORSCHUNGSFRAGE
Das Hochschuldidaktische Zentrum Sachsen (HDS) 
mit seinem umfassenden Zertifikatsprogramm ist ein 
Beispiel für die erfolgreiche Etablierung der Hoch-
schuldidaktik in der Hochschullandschaft. Verschie-
dene Angebotsformate sind auf die umfassenden 
Aufgabengebiete und Kompetenzanforderungen von 
Hochschullehrenden in den Bereichen Lehre, Prü-
fung und Akademische Selbstverwaltung abgestimmt 
(Paetz et al. 2011). Einen originären Bestandteil des 
Qualifizierungsprogramms des HDS stellt die Kol-
legiale Beratung dar. Kollegiale Beratung ist eine 
spezielle Form der Beratung, die sich insbesondere 
durch ihre klare Ablaufstruktur (Casting, Spontaner-
zählung, Schlüsselfragen, Methodenwahl, Beratung, 
Abschluss) und durch ihre Rollensystematik (Fall- 
erzähler_in, Moderator_in, Berater_in und Protokol-
lant_in) von anderen Interventionsformen wie Coa-
ching oder Supervision abhebt (Tietze 2003, Schmidt 
et al. 2001). Sie bietet eine Plattform, um berufsbezo-
gene Situationen im Kolleg_innenkreis idealerweise 
ohne externe Beratungsfachkraft zu besprechen. Eben 
diese ihr eigenen Rahmenbedingungen sichern eine 
Perspektivenvielfalt auf die jeweilige Problemstellung. 
Grundlegende Zielsetzung der Kollegialen Beratung 
ist die Erweiterung der Wahrnehmungs- und Refle-
xionsfähigkeiten sowie die Förderung von Eigenver-
antwortlichkeit, Problemlösefähigkeiten, kommunika- 
tiven Kompetenzen und des individuellen Professi-
onalisierungsprozesses (Schlee 2004, Klawe 1995, 
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Fallner & Gräßlin 1990). Über die individuelle Dimen-
sion hinaus vermag Kollegiale Beratung außerdem 
Teamentwicklungen und institutionelle Qualitätsent-
wicklung bzw. „organisationale Lernkulturentwicklung“ 
anzuregen (Schmidt et al. 2010, 90).
Der Forschungsarbeit wurde ein ganzheitlicher Kom-
petenzbegriff in Anlehnung an Weinert (2001) zu-
grunde gelegt, der neben dem kognitiven auch den 
motivationalen, volitionalen, sozialen und emotiona-
len Anteil von Kompetenz umfasst. Kompetenzent-
wicklung wird damit zu einer dauerhaften Lernanfor-
derung an das Individuum, in der die verschiedenen 
Komponenten situativ immer wieder neu angepasst 
und weiterentwickelt werden müssen (Dreyfus & 
Dreyfus 1980). Davon ausgehend konnte für die Kol-
legiale Beratung zunächst theoretisch die Möglichkeit 
zur Kompetenzentwicklung belegt werden. Als Argu-
mentationsgrundlage dienten die der Kollegialen Be-
ratung zugrunde liegenden Lerntheorien Modelller-
nen, Forschungsprogramm Subjektive Theorie (FST) 
und Konstruktivismus in Gestalt des situierten Ler-
nens (Linderkamp 2011, Tietze 2010, Tippelt 2007, 
Schlee 2004, Gerstenmeier & Heinz 2001).
Untersuchungen in pädagogischen Arbeitsfeldern 
primär mit Lehrer_innen bewiesen, dass Kollegia-
le Beratung durch ihre Adressat_innen positiv wahr-
genommen wird und zu einer Verbesserung der 
Selbsteinschätzung besonders hinsichtlich sozial-
kommunikativer Kompetenzen führen kann (Rote-
ring-Steinberg 1983, Nold 1998, Fiege 1999). Eigen-
ständige empirische Befunde zur Wirkung Kollegialer 
Beratung im Kontext Hochschuldidaktik gab es je-
doch bisher nicht. Dieser Forschungslücke nahm sich 
die Masterarbeit an, was zu folgender Forschungsfra-
ge führte:
 › Welchen Beitrag leistet Kollegiale Beratung zur Kom-
petenzentwicklung von Hochschullehrenden aus der 
Perspektive von Expert_innen und Selbsteinschät-
zungen der Hochschullehrenden?
2. FORSCHUNGSDESIGN
Um ein möglichst ganzheitliches Bild von dem For-
schungsgegenstand zu zeichnen, wurden qualitative 
und quantitative Forschungsmethoden im Sinne des 
Mixed-Methods-Ansatzes kombiniert (Barz, Kosu- 
bek & Tippelt 2012, Flick 2011). Für den qualitativen 
Teil der Masterarbeit wurde das Instrument des pro-
blemzentrierten Leitfadeninterviews gewählt, welches 
mit vier Trainer_innen des Einführungsworkshops zur 
Kollegialen Beratung durchgeführt wurde. Als quan-
titatives Erhebungsinstrument diente ein halbstan-
dardisierter Fragebogen, welcher sich an die Teilneh-
menden des Einführungsworkshops zur Kollegialen 
Beratung aus den Jahren 2011, 2012 und 2013 rich-
tete.
3.  ERGEBNISSE
Die Analyse der hochschuldidaktischen Handlungs-
kompetenz und ihrer Aufschlüsselung in einzelne 
Kompetenzbereiche zeigt, dass das subjektive Kom-
petenzerleben der Hochschullehrenden durch Kolle-
giale Beratung verbessert werden kann. Die folgende 
Abbildung stellt die Mittelwerte der einzelnen Kompe-
tenzen und den Skalenmittelwert der hochschuldidak-
tischen Handlungskompetenz (M = 3.43, SD = .38) 
als rote Trendlinie dar.
Abb. 1: Skalenmittelwerte der einzelnen Kompetenzen (eigene Dar-
stellung).
Besonders positiven Einfluss auf die subjektive 
Wahrnehmung hat die Kollegiale Beratung auf die 
überfachlichen Kompetenzen wie das Geben von 
Feedback (M = 3.74, N = 38), die Konflikt- und Prob-
lemlösekompetenz (M = 3.71, N = 38) oder die Fähig-
keit zur Selbstreflexion (M = 3.66, N = 38).
Als Kompetenzentwicklung auslösende, lernförderli-
che Charakteristika der Kollegialen Beratung erwie-
sen sich basierend auf den Expert_inneninterviews 
der Ausbau des Arbeitsprozesswissens (Rauner 
2007), das Erleben von Sicherheit und Kollegialität 
und die Möglichkeit zur Reflexion.
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Abb. 2: Günstige Prozesse der Kollegialen Beratung auf den Kompe-
tenzentwicklungsprozess (in Anlehnung an Dreyfus & Dreyfus 1980)
Kollegiale Beratung führt zu einer Weiterentwicklung 
des Arbeitsprozesswissens, indem praktisches und 
theoretisches Wissen der Hochschullehrenden über 
Hochschuldidaktik und/oder zu ihrem Fach im Dis-
kurs zu kontextbezogenen Lösungsvorschlägen ver-
eint werden. Die einzelne Person erhält dann die 
Chance, dieses Wissen zu abstrahieren und in den 
eigenen Wissensstand zu integrieren.
Kollegialität schafft eine angstfreie, hierarchiearme 
und vertrauensvolle Atmosphäre. Diese ist insofern 
wichtig, als dass die Hochschullehrenden ihre subjek-
tiven Theorien zur Disposition stellen. Um das biswei-
len auch konfrontative Vorgehen und die alternativen 
Sichtweisen auf bisherige Denkmuster anzunehmen, 
bedarf es dieses geschützten Rahmens.
Die Abbildung 2 verdeutlicht weiterhin, dass Kollegi-
ale Beratung über alle Kompetenzentwicklungsstu-
fen hinweg greift und damit als Unterstützung bei der 
Bewältigung dauerhafter Entwicklungsaufgaben fun-
gieren kann. Deswegen erscheint es umso wichtiger, 
Angebote wie Kollegiale Beratung kontinuierlich an-
zubieten. Gestützt wird diese Vermutung durch die 
Ergebnisse einer Regressionsanalyse. In das Re-
gressionsmodell wurde u. a. der erfolgreiche Trans-
fer als relevanter Prädiktor für das subjektive Kompe-
tenzerleben von Hochschullehrenden aufgenommen. 
Der Anteil des subjektiven Transfers an der signifi-
kanten Varianzaufklärung von 44 % (p = .000) beträgt 
ebenso statistisch signifikante 17 % (p = .002). An-
hand der Interviews ließ sich der erfolgreiche Trans-
fer auf drei Ebenen konkretisieren:
 › der erfolgreiche Transfer der Rückmeldungen auf die 
eigene Situation innerhalb der Beratungssituation, 
 › der erfolgreiche Transfer der Lernerträge in die Lehr-
praxis, 
 › der erfolgreiche Transfer der Methode der Kollegialen 
Beratung in die Lehrpraxis.
Aufgrund der beschriebenen Potentiale der Kollegia-
len Beratung für die Kompetenzentwicklung der Hoch-
schullehrenden bleibt nun die Frage, weshalb die Kol-
legiale Beratung mehrheitlich nicht weitergeführt wird. 
Lediglich elf der befragten Personen setzten die Kol-
legiale Beratung nach dem Einführungsworkshop fort 
(n = 11, N = 40). Die Hochschullehrenden gaben zwar 
zu 75 % an (n = 21, N = 28), einen zusätzlichen Be-
ratungsbedarf bei sich wahrzunehmen. Dennoch er-
scheint in 69 % der Fälle der organisatorische Auf-
wand zu hoch (n = 20, N = 29) und in 65 % der Fälle 
die zeitlichen Ressourcen für eine Fortsetzung des 
Beratungsformats zu knapp (n = 19, N = 29).
4.  KONSEQUENZEN FÜR DIE PRAXIS
Kompetenzentwicklungsprozesse sind auf Nachhal-
tigkeit angelegt. Deswegen erscheint es sinnvoll, Kol-
legiale Beratung innerhalb des Zertifikatsprogramms 
längerfristig und begleitend anzulegen, um außer-
dem die Bindung an das Beratungsformat zu erhöhen 
und ein größeres Zeitfensters zu öffnen. Ein größeres 
Zeitfenster würde die Entstehung von Beratungsbe-
darfen begünstigen und eine Anwendung und Über-
prüfung der Lernerträge aus den Kollegialen Bera-
tungen im Spiegel der Praxis zulassen. Dabei wäre 
eine inhaltliche Strukturierung des Beratungskanons 
analog zum Semesterverlauf (z. B. Semesterstart, 
Prüfungsvorbereitung) oder zu den Schwerpunk-
ten des Qualifizierungsprogramms (z. B. Prüfen und 
Bewerten) denkbar. Das praktische Erleben in der 
Kollegialen Beratung könnte außerdem für den in-
haltlichen Fokus „Beraten und Begleiten“ des Zertifi-
katsprogramms metatheoretisch genutzt werden, in-
dem übergeordnete Sichtweisen zu professionellem 
Beratungshandeln eingenommen würden.
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Um eine stärkere Inanspruchnahme der Kollegialen 
Beratung auch auf struktureller Ebene anzuregen, 
bietet die Umgestaltung der Kollegialen Beratung als 
Blended-Learning-Angebot einen interessanten An-
satz (Sauter & Sauter 2002). Der Wechsel von Prä-
senz- und E-Learning-Phasen würde sowohl das für 
die Beratung wichtige vertrauliche Setting als auch 
ein standortunabhängiges Arbeiten gewährleisten. 
Ein weiterer Lösungsansatz für die mehrheitliche 
Nicht-Weiterführung wäre die erfolgreiche Etablierung 
einer dezentralen Koordination für Kollegiale Bera-
tung an den jeweiligen Hochschulstandorten. Der Or-
ganisationsaufwand für die einzelnen Hochschulleh-
renden würde minimiert und die Verbindlichkeit durch 
das Vorhandensein einer konkreten Ansprechperson 
erhöht werden.
Weitet man den Blick vom Zertifikatsprogramm auf 
die Hochschuldidaktik als pädagogisches Handlungs-
feld aus, so können anhand der Untersuchungsergeb-
nisse folgende Schlussfolgerungen getroffen werden: 
Der Hochschuldidaktik scheint es bisher an einem 
spezifischen Kompetenzentwicklungsmodell zu feh-
len, welches die ihr eigenen Entwicklungsaufgaben 
berücksichtigt. Die Definition von Kompetenzstufen 
für einen hochschuldidaktischen Kompetenzentwick-
lungsprozess ließe konkrete Ableitungen zu, welche 
Qualifizierungsangebote für den individuellen Ent-
wicklungsstand hilfreich wären. Neben anderen An-
gebotsformaten könnte sich darin auch die Kollegiale 
Beratung positionieren und ihre Stärken aufgrund der 
Analyse der individuellen Voraussetzungen besser 
entfalten. Die entwicklungsgerechte Zuweisung von 
Qualifizierungsangeboten setzt allerdings einen ziel-
gerichteten Reflexionsprozess voraus. Dieser könnte 
durch die Anwendung eines für die Hochschuldidak-
tik spezifischen, noch zu entwickelnden Kompetenz-
bilanzierungsinstrumentes initiiert werden, welches 
neben der Förderung der Selbstreflexion der Hoch-
schullehrenden auch wirkungsvoll in Weiterbildungs-
beratungen für Hochschullehrende eingesetzt werden 
könnte.
5.  FAZIT
„If you think, that education is expensive, try incom-
petence.“1
Die bisherigen Befunde zur Wirkung von Kollegialer 
Beratung können auf den Bereich der Hochschuldi-
daktik übertragen werden, da sie auch bei Hochschul-
lehrenden zu einer Verbesserung des subjektiven 
Kompetenzerlebens führen. Diese individuell indu-
zierten Veränderungsprozesse können als Katalysa-
tor für übergreifende Veränderungsprozesse wirken, 
weil sie zur Entstehung förderlicher Lernmilieus bei-
tragen, die wiederum dem positiven Wandel der Lehr-
Lern-Kultur dienen. Investitionen in die hochschuldi-
daktische Praxis und Forschung sind daher sowohl 
für die Professionalisierung und Verstetigung von 
hochschuldidaktischen Angeboten als auch für eine 
qualitätsvolle Ausbildung von hochschuldidaktischen 
Trainer_innen, Hochschullehrenden und Studieren-
den als wesentliche Zielgruppe aller hochschuldidak-
tischen Bestrebungen unerlässlich.
1 Balling, zit. n. Schmid et al. 2010, 69.
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ABSTRACT
Die vorliegende Evaluationsstudie wurde ergänzend zu 
bisherigen quantitativen Erhebungen des Hochschuldi-
daktischen Zentrum Sachsen (HDS) durchgeführt. Ziel 
war es, die subjektiven Lern- und Entwicklungsprozes-
se von Teilnehmenden zu rekonstruieren und mit den 
intendierten Zielen des Grundlagenmoduls des Säch-
sischen Hochschuldidaktik-Zertifikates zu vergleichen, 
um so die Wirksamkeit des Programms abzuschätzen. 
Dazu wurden schriftliche Reflexionsberichte von Ab-
solvent_innen des Grundlagenmoduls nach den Prin-
zipien der Grounded Theory im Hinblick auf Verände-
rungsauslöser und -bereiche thematisch analysiert. Es 
ergaben sich fünf Kategorien, die Veränderungsauslö-
ser und fünf Kategorien, die Lern- und Entwicklungs-
prozesse beschreiben. Am häufigsten berichten die 
Teilnehmenden von Veränderungen in ihrer Lehrge-
staltung, am häufigsten ausgelöst durch Erfahrungen 
im Auftaktworkshop und in den Kollegialen Hospitati-
onen in Modul 1. Der Vergleich von Programmtheorie 
und den Ergebnissen der Reflexionsanalysen zeigte 
hohe Übereinstimmungen zwischen intendierten Zie-
len und tatsächlich erzielten Wirkungen, was als Hin-
weis für die Wirksamkeit des Programms gewertet 
werden kann. Allerdings sind weiterführende Analysen 
nötig, um die Ergebnisse dieser Untersuchung zu be-
stätigen und weiter auszudifferenzieren.




Die Qualität der Weiterbildung nachhaltig zu sichern, 
ist in den Grundsätzen des Hochschuldidaktischen 
Zentrums Sachsen (HDS) verankert. Systematische 
Evaluation ist dabei ein wichtiges Instrument, welches 
bisher vornehmlich auf Ebene der Kursauslastung und 
der Teilnehmer_innenzufriedenheit eingesetzt wird. 
Das vorliegende Projekt versteht sich als Ergänzung 
zu bisherigen Evaluationsaktivitäten mit dem Ziel, die 
Wirksamkeit des Grundlagenmoduls1 des Zertifikats-
programms auf Ebene der Kompetenzentwicklung der 
Teilnehmenden zu untersuchen. Aus dem Kenntnis-
stand der Evaluationsforschung im Kontext hochschul-
didaktischer Weiterbildung wurde diesbezüglich abge-
leitet, dass die Wirksamkeit eines Programms nur in 
Relation zu den intendierten Zielen desselben festge-
stellt werden kann (Fendler et al. 2013; Gibbs & Cof-
fey 2004; Kreber & Brook 2001; Kröber 2010; Post-
areff et al. 2007; Rossi et al. 2004; Thumser-Dauth 
2007) und dass sich qualitative Verfahren besonders 
eignen, um individuelle Entwicklungsprozesse und 
subjektiv bedeutsame Wirkungen eines Programms 
zu identifizieren (Flick 2009; Kröber 2010; Kuckartz et 
al. 2008; Trautwein & Merkt 2013). Aus dem Vergleich 
der intendierten Ziele des Grundlagenmoduls und der 
subjektiv bedeutsamen lehrbezogenen Lern- und Ent-
wicklungsprozesse konnte die Wirksamkeit des Pro-
1  Informationen zu Umfang und Zielen des Grundlagenmo-
duls finden sich auf der Homepage des HDS (www.hd-sachsen.de) 
oder im Programmheft.
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gramms abgeschätzt werden. Entsprechend waren 
folgende Evaluationsfragen untersuchungsleitend:
 › Welche Richt-, Grob- und Feinziele verfolgt das 
Grundlagenmodul und welche Elemente des Grund-
lagenmoduls sollen die Erreichung dieser Ziele er-
möglichen?
 › Welche lehrbezogenen Lern- und Entwicklungspro-
zesse nehmen die Absolvent_innen des Grundla-
genmoduls an sich wahr und welche Elemente des 
Grundlagenmoduls schätzen die Absolvent_innen als 
bedeutsam für diese Lern- und Entwicklungsprozes-
se ein?
 › In welchem Ausmaß stimmen die subjektiv wahrge-
nommenen Lern- und Entwicklungsprozesse mit den 
intendierten Zielen überein und inwieweit werden 
diese Lern- und Entwicklungsprozesse von den da-
für vorgesehenen Elementen des Grundlagenmoduls 
ausgelöst?
2.  VORGEHENSWEISE
Das Ziel des Projekts wurde in drei Schritten erreicht. 
Zunächst erfolgte eine Analyse der Programmtheo-
rie, die intendierte Ziele und Interventionsmechanis-
men für das Grundlagenmodul identifizierte. Im zwei-
ten Schritt wurden schriftliche Abschlussreflexionen 
von 15 Absolvent_innen des Grundlagenmoduls ana-
lysiert, um subjektiv bedeutsame, lehrbezogene Lern- 
und Entwicklungsprozesse (Wirkungen) und deren 
Auslöser zu identifizieren. Abschließend wurde über-
prüft, inwieweit sich in den subjektiv bedeutsamen 
Lern- und Entwicklungsprozessen die intendierten 
Programmziele widerspiegeln, um so Aussagen über 
die Wirksamkeit des Programms treffen zu können.
2. 1.  Datengrundlage
Die Datenbasis lieferten die schriftlichen Reflexi-
onen, welche die Teilnehmenden nach Abschluss 
des Grundlagenmoduls verfassen. Sie folgen einem 
Leitfaden, der die Lehrenden dazu anregt, ihr eige-
nes Rollenverständnis als Lehrende_r, ihr Lehrkon-
zept sowie persönliche Lernprozesse in Modul 1 zu 
beschreiben. Die Leitfragen sind dabei so konzipiert, 
dass den Teilnehmenden genügend Freiraum bleibt, 
um eigene Prioritäten zu setzen und insbesondere 
subjektiv bedeutsame Lernprozesse und Veränderun-
gen in der eigenen Lehre zu reflektieren. Damit eig-
nen sich die Reflexionen als Datenbasis für ein quali-
tatives Auswertungsverfahren.
2. 2.  Stichprobe
Nachdem die Zustimmung der Absolvent_innen des 
Grundlagenmoduls vorlag, wurden insgesamt 15 Re-
flexionen pseudonymisiert in die Analyse einbezogen. 
Dabei wurde darauf geachtet, dass die Lehrenden 
verschiedenen Kohorten von Modul 1 angehören, aus 
verschiedenen Disziplinen stammen und unterschied-
liche akademische Qualifikationsniveaus vorweisen. 
Eine möglichst hohe Kontextvariabilität sollte die Ver-
allgemeinerung von Aussagen ermöglichen.
Tab. 1: Beschreibung der Stichprobe.
2. 3.  Auswertung
Die Auswertung der schriftlichen Reflexionen erfolg-
te mit dem Ziel, die zweite Forschungsfrage zu be-
antworten. Die Vorgehensweise orientierte sich dabei 
stark an einer Studie von Trautwein und Merkt (2013). 
Zunächst wurden in allen 15 untersuchten Reflexio-
nen Textsegmente identifiziert, in denen Lernprozes-
se und deren Auslöser thematisiert werden. Anschlie-
ßend erfolgte eine thematische Analyse mit dem Ziel, 
alle Segmente abduktiv zu kodieren (Kelle & Kluge 
2010; Kuckartz 2010). Dabei konnte ein Segment mit 
mehreren verschiedenen Codes belegt werden. In 
mehreren Analyseschritten wurden Codes für ähn-
liche Veränderungsauslöser und -bereiche verein-
heitlicht und zu übergeordneten Kategorien zusam-
mengefasst. Das Kategoriensystem wurde sowohl 
in einer Seminargruppe als auch mit Mitarbeiter_in-
nen des HDS diskutiert und auf seine Verständlich-
keit, Stringenz und Anwendbarkeit überprüft. Durch 
den Einsatz des Analyseprogramms MaxQDA konn-
ten anschließend die Häufigkeiten der verschiedenen 
Kategorien berechnet werden. Um darüber hinaus 
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Zusammenhänge zwischen Veränderungen und Aus-
lösern festzustellen, wurde mit Hilfe des Code-Rela-
tions-Browsers ermittelt, welche Kategorien wie häu-
fig gemeinsam auftreten.
3. ERGEBNISSE
3. 1.  Zielanalyse
Im Hinblick auf die erste Evaluationsfrage nach der 
Zielstellung und den wirksamen Elementen des 
Grundlagenmoduls ergab die Zielanalyse folgende 
Ergebnisse: Das Programm ist auf die Erreichung 
von drei Grobzielen ausgerichtet, die typischerweise 
in hochschuldidaktischen Weiterbildungsprogrammen 
verfolgt werden, und es ist damit als hybrides Wei-
terbildungsprogramm anzusehen (Kröber 2010). Ers-
tens sollen bei den Teilnehmenden Veränderungen 
des Lehrkonzepts im Sinne eines „shift from teaching 
to learning“ bewirkt werden. Diese Veränderungen 
werden durch alle Elemente des Grundlagenmoduls 
unterstützt: Im Auftakt- und Abschlussworkshop wird 
die Rolle von Lehrkonzeptionen hervorgehoben und 
auf die Grundlagen konstruktivistischer Didaktik ein-
gegangen, aber auch Kollegiale Hospitation, Bera-
tung und insbesondere die schriftliche Reflexion in 
Kombination mit einem abschließenden Reflexions-
gespräch am Ende des Moduls sollen zur Erreichung 
dieses Ziels beitragen. Das zweite Ziel, die Förderung 
der Entwicklung von Reflexionsfähigkeit der Lehren-
den, ist eng mit dem ersten Ziel verbunden und be-
ruht auf der Annahme, dass die Fähigkeit, die eigene 
Lehrpraxis systematisch zu reflektieren als Voraus-
setzung für die Entwicklung von Professionalität in 
der Lehre zu verstehen ist (Gilbert & Gibbs 1999, zit. 
n. Kröber 2010). Diesem Ansatz folgend wird die Re-
flexionsfähigkeit im Grundlagenmodul insbesondere 
durch die Elemente gefördert, die Raum für kollegi-
alen Austausch und Perspektivenübernahme schaf-
fen, also insbesondere die Kollegiale Beratung und 
die Kollegiale Hospitation. Als drittes Grobziel wurde 
die Veränderung des Lehrverhaltens identifiziert. Da-
bei sollen die Teilnehmenden vor allem ermutigt wer-
den „Innovationen zu wagen“.2 Angesetzt wird bei der 
Vermittlung lerntheoretischer Grundlagen. Darüber 
hinaus lernen die Teilnehmenden Kriterien zur For-
mulierung von studierendenorientierten Lernzielen 
sowie Schritte einer lernzielorientierten Planung von 
Lehrveranstaltungen kennen und erwerben vielfälti-
ges Methodenwissen.
3. 2.  Veränderungsauslöser in Modul 1
Um zu zeigen, welche Elemente des Moduls hinsicht-
lich lehrbezogener Entwicklungsprozesse im Beson-
deren wirksam sind, wurden insgesamt 137 Textstel-
len kodiert, die Veränderungsauslöser im Rahmen 
von Modul 1 beschreiben. Mit 37 Kodierungen wird 
der Auftaktworkshop am häufigsten als Verände-
rungsauslöser beschrieben, gefolgt von der Kollegi-
alen Hospitation (25), der Kollegialen Beratung (15), 
dem Abschlussworkshop (11) und dem (informellen) 
kollegialen Austausch (7). Das Modul 1 im Allgemei-
nen wird in 40 Fällen als Auslöser für Entwicklungs-
prozesse genannt.
2  Vgl. das Selbstverständnis des HDS: https://www.hds.
uni-leipzig.de/index.php?id=selbstverstaendnis
3. 3.  Veränderungsbereiche in Modul 1
Die Analyse des Datenmaterials ergab, dass Leh-
rende nach der Teilnahme am Grundlagenmodul des 
Sächsischen Hochschuldidaktik-Zertifikates Lern- und 
Entwicklungsprozesse in insgesamt fünf Kategorien 
beschreiben. Die Auftretenshäufigkeit einer Kategorie 
gibt Hinweise auf die Bedeutsamkeit der verschiede-
nen Veränderungsbereiche, da davon ausgegangen 
werden kann, dass tiefgreifende Lern- und Entwick-
lungsprozesse besser erinnert und folglich häufiger in 
den schriftlichen Reflexionen berichtet werden (Traut-
wein & Merkt 2013). Am häufigsten werden Verände-
rungen in der Lehrgestaltung berichtet. Das bedeutet 
beispielsweise, dass Lehrende im Zuge der Teilnah-
me am Grundlagenmodul versuchen, ihre Lehre öfter 
an Lernzielen zu orientieren. Darüber hinaus werden 
häufiger Methoden eingesetzt, die aktives, selbstre-
guliertes Lernen ermöglichen. Am zweithäufigsten be-
schreiben die Absolvent_innen des Moduls Lern- und 
Entwicklungsprozesse in der Kategorie „Hochschul-
didaktisches Wissen“, d. h. dass sie einen Zuwachs 
an didaktischem Wissen an sich feststellen und es ih-
nen besser gelingt, bereits vorhandene Kenntnisse 
und Praxiserfahrungen auf einer theoretischen Ebe-
ne zu systematisieren. Auch in der Kategorie „Refle-
xionsfähigkeit“ stellen die Teilnehmenden Entwicklun-
gen fest. Sie berichten, dass sie nach Abschluss des 
Grundlagenmoduls eher in der Lage sind, die eigene 
Lehre systematisch zu reflektieren, die Perspektive 
der Studierenden zu berücksichtigen und bewusste 
didaktische Entscheidungen zu treffen. In der Katego-
rie „Lehrkonzept“ wurden Textsegmente zusammen-
gefasst, in denen sich die Erkenntnis der Teilnehmen-
den widerspiegelt, dass Lernen ein individueller und 
konstruktiver Prozess ist, während die Rolle der Leh-
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renden vor allem darin besteht, Lernprozesse zu be-
gleiten. Seltener nehmen die Absolvent_innen des 
Grundlagenmoduls auch Veränderungen an sich als 
Lehrperson wahr. Diese bestehen meistens in einer 
Zunahme von Lehrmotivation und Selbstsicherheit in 
der Gestaltung von Lehre sowie im Umgang mit Stu-
dierenden.
3. 4.  Zusammenhang von Veränderungs- 
bereichen und Veränderungsauslösern
Um über die Häufigkeiten hinaus auch Zusammen-
hänge von Veränderungsbereichen und Verände-
rungsauslösern zu analysieren, wurden Co-Occur-
rence-Koeffizienten (p) gebildet, die Werte zwischen 
0 und 1 annehmen. Ein Wert von 0.25 würde bei-
spielsweise aussagen, dass A und B in 25% aller Fäl-
le, in denen A oder B kodiert wurden, gemeinsam ko-
diert wurden. Die Koeffizienten sind dabei nicht als 
Korrelationen im statistischen Sinne zu verstehen, 
geben aber Aufschluss darüber, auf welche Auslö-
ser Lehrende Entwicklungsprozesse in ihrer subjek-
tiven Wahrnehmung zurückführen (Trautwein & Merkt 
2013).
Insgesamt ergaben sich Co-Occurrence-Koeffizien-
ten zwischen p=0.02 und p=0.27. Alle Werte sind in 
Tabelle 2 dokumentiert. Die Analyse zeigt, dass der 
Erwerb hochschuldidaktischen Wissens am häufigs-
ten durch Auftakt- (p=0.27) und Abschlussworkshop 
(p=0.16) ausgelöst wird. Entwicklungen der Reflexi-
onsfähigkeit stehen in der subjektiven Wahrnehmung 
der Teilnehmer_innen häufig in einem Zusammen-
hang mit der Kollegialen Hospitation (p=0.24) und der 
Kollegialen Beratung (p=0.14). Lernprozesse, die das 
Lehrkonzept betreffen, werden am häufigsten durch 
Modul 1 allgemein (p=0.25), aber auch durch den 
Auftaktworkshop (p=0.10) ausgelöst. Veränderun-
gen ihrer Lehrgestaltung nehmen die Teilnehmenden 
vor allem auf Grund des Auftaktworkshops (p=0.17) 
und Modul 1 allgemein (p=0.21) vor, während Ent-
wicklungen der Lehrperson neben Modul 1 allgemein 
(p=0.18) insbesondere durch den informellen kollegi-
alen Austausch (p=0.14) gefördert werden.
4.  DISKUSSION UND AUSBLICK
Die vorliegende Evaluationsstudie hatte zum Ziel, die 
Wirksamkeit des Grundlagenmoduls einzuschätzen. 
Dazu wurden intendierte Ziele und subjektiv wahr-
genommene Lern- und Entwicklungsprozesse erho-
ben und gegenübergestellt, wobei eine hohe Überein-
stimmung zwischen Zielen und Wirkungen auf eine 
hohe Wirksamkeit des Grundlagenmoduls schließen 
lässt. Die Gegenüberstellung zeigt, dass sich alle drei 
in der Zielanalyse identifizierten Grobziele im Daten-
material wiederfinden. Auf die Kategorie „Lehrgestal-
tung“, die dem intendierten Ziel der Veränderung des 
Lehrverhaltens entspricht, entfallen knapp 40 Prozent 
aller geschilderten Lern- und Entwicklungsprozesse. 
Exemplarische Zitate und die Co-Occurence-Koeffizi-
enten zeigen, dass diese hauptsächlich durch das Er-
leben von Methodenvielfalt in Auftakt- und Abschluss-
workshop sowie durch konstruktives Feedback in der 
Kollegialen Hospitation ausgelöst werden. Die sub-
jektive Wahrnehmung entspricht damit den theore-
tisch angenommenen Interventionsmechanismen. 
Darüber hinaus steht dieses Ergebnis im Einklang mit 
bereits vorliegenden Forschungsergebnissen (Gibbs 
& Coffey 2004; Postareff, Lindblom-Ylänne & Nevgi 
2007; Trautwein & Merkt 2013). Anhand der schrift-
lichen Reflexionen ließen sich auch Lern- und Ent-
wicklungsprozesse in den Kategorien „Lehrkonzept“ 
Tab. 2: Gemeinsame Auftretenshäufigkeit (f) und Co-Occurrence-Koeffizienten (p) der Veränderungsauslöser und Veränderungsbereiche. 
Anmerkung: *am häufigsten genannte Veränderungsauslöser je Veränderungsbereich.
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und „Reflexionsfähigkeit“ rekonstruieren. Auch dieser 
Befund ist vor dem Hintergrund des Forschungsstan-
des erwartungskonform (Gibbs & Coffey 2004; Post-
areff, Lindblom-Ylänne & Nevgi 2007; Trautwein & 
Merkt 2013) und weist auf die Erreichung der beiden 
anderen Grobziele des Grundlagenmoduls hin. Die 
Co-Occurence-Koeffizienten zeigen, dass die Teil-
nehmenden Veränderungen der Reflexionsfähigkeit 
vornehmlich auf die (Lern-)Erfahrungen in der Kolle-
gialen Hospitation und Beratung zurückführen. Dieser 
Befund ist durch die theoretische Annahme begründ-
bar, dass die Reflexionsfähigkeit durch Anregung zu 
Austausch und Perspektivenübernahme gefördert 
wird und entspricht auch der Programmtheorie (Gil-
bert & Gibbs 1999). Veränderungen des Lehrkonzepts 
sind keinem spezifischen Element des Grundlagen-
moduls zugeordnet, sondern werden relativ unspezi-
fisch auf Modul 1 im Allgemeinen zurückgeführt. Eine 
mögliche Erklärung dafür könnte in der Beschaffen-
heit des Lehrkonzepts liegen, das als relativ stabi-
le Disposition beschrieben wird, die nur durch kon-
tinuierliche Reflexion, wie sie das Grundlagenmodul 
über ein halbes Jahr hinweg anregt, veränderbar ist 
(Hativa & Goodyear 2002; Ho, Watkins & Kelly 2001; 
Johannes, Fendler & Seidel 2011; Kane, Sandretto 
& Heath 2002; Kember 1997; Kröber 2010; Lübeck 
2009; Pajares 1992). Zusammengefasst kann festge-
stellt werden, dass die drei Grobziele des Grundla-
genmoduls weitgehend erreicht werden und die inten-
dierten Wirkungen durch die in der Programmtheorie 
dafür vorgesehenen Elemente erzielt werden. Neben 
den intendierten Wirkungen berichteten die Lehren-
den von einem Zuwachs an Selbstsicherheit und Mo-
tivation für die Lehre als Auswirkung des Grundlagen-
moduls. Diese „Nebenwirkungen“ können zusätzlich 
als förderlich für die Zielerreichung bewertet werden.
Allerdings zeigen die Befunde auch, dass Lern- und 
Entwicklungsprozesse in den Kategorien „Reflexions-
fähigkeit“ und „Lehrkonzept“ seltener als in der Kate-
gorie „Lehrgestaltung“ beschrieben werden. Um diese 
noch stärker zu fördern, wäre beispielsweise ein kon-
sequenter Einsatz des Films „Teaching teaching and 
understanding understanding“ möglich. Dieser wurde 
von verschiedenen Teilnehmenden als sehr hilfreich 
für die Entwicklung des eigenen Lehrkonzepts einge-
schätzt. Zur Förderung der Reflexionsfähigkeit könn-
ten Lehrportfolios eingeführt werden. Diese Methode 
wurde von Teilnehmenden in ihren schriftlichen Refle-
xionen vorgeschlagen und gilt in der Hochschuldidak-
tik als probates Mittel zur Förderung der Reflexionsfä-
higkeit (z. B. Trautwein & Merkt 2013).
Insgesamt ermöglichte das qualitative Vorgehen die-
ser Evaluationsstudie eine weitreichende Rekonstruk-
tion subjektiv bedeutsamer Lernprozesse der Teilneh-
menden in Modul 1 und bestätigt die Wirksamkeit des 
Grundlagenmoduls im Hinblick auf dessen intendier-
te Ziele. In einer Fortführung des Projekts, denkbar 
wäre beispielsweise die Analyse aller übrigen schrift-
lichen Reflexionen anhand des erstellten Kategorien-
schemas, könnten die Ergebnisse erheblich erweitert 
werden. Beispielsweise könnte eine Differenzierung 
der Analyse nach Fachdisziplin, Lehrerfahrung und 
Status der Teilnehmenden erfolgen, um festzustellen, 
welche Gruppen in welchen Bereichen besonders 
häufig oder besonders selten Entwicklungsprozesse 
beschreiben – Informationen, die eine Weiterentwick-
lung des Zertifikatsprogramms unterstützen, um auch 
in Zukunft die Professionalisierung der Hochschul-
lehre in Sachsen wirksam voranzutreiben und einen 
Wandel der Lehr-Lernkultur effektiv zu befördern.
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ABSTRACT
Im Rahmen eines Seminarprojekts wurden die Men-
tor_innen eines Mentoringprogramms für Hochschul-
lehrende befragt. Ziel der Befragung war die Evaluati-
on und Weiterentwicklung dieses Programms. Dieser 
Artikel stellt in einer Kurzfassung die Ergebnisse und 
Handlungsempfehlungen vor, die aus dieser Unter-
suchung hervorgegangen sind. Unter anderem wird 
deutlich, welche Erwartungen die Mentor_innen an 
ihre Teilnahme am Programm hatten und welchen 
Nutzen sie letztlich erkennen konnten. Es zeigt sich 
auch, dass die Mentor_innen die meisten in der Kon-
zeption formulierten Anforderungen im Prozess ge-
meinsam mit ihren Mentees erfolgreich umsetzen 
konnten. Weiterhin gibt der Beitrag einen detaillierten 
Einblick in ein Modellprojekt zur Stärkung der Perso-
nalentwicklung an Hochschulen.
Schlagworte: Mentoring, Personalentwicklung, Hoch-
schuldidaktik, Qualitätssicherung, Evaluation
1. EINLEITUNG
„Der englische Schriftsteller Aldous Huxley (1894–
1963) hat einmal gesagt: ‚Kluge Menschen suchen 
sich selbst die Erfahrungen aus, die sie zu machen 
wünschen‘. Daraus folgt, wer schlechte Erfahrungen 
vermeiden will, hört den Erfahrenen zu, sucht das 
Gespräch mit Mentoren [und Mentorinnen], bindet de-
ren Wissensschatz mit ein und macht dann – mit ge-
ringerem Ausgangsrisiko – seine eigenen Erfahrun-
gen“.1
Dieses Zitat bringt auf den Punkt, warum es sich auch 
und gerade für Institutionen im Hochschulbereich 
lohnt, mit Mentoringprogrammen zu arbeiten. Das 
Hochschuldidaktische Zentrum Sachsen (HDS) hat 
diese Überlegungen aufgegriffen und ein derartiges 
Programm in einen Teilbereich des eigenen Weiterbil-
dungsangebots für Hochschullehrende implementiert, 
welches einen wichtigen Beitrag zur Nachwuchsför-
derung und Personalentwicklung für die Teilnehmen-
den leistet. Wie die in diesem Projekt beteiligten Men-
tor_innen ihre Aufgabe wahrnehmen, beschreibt der 
vorliegende Artikel.
Das Zertifikatsprogramm des HDS verfolgt das Ziel, 
die Lehr- und Lernkulturen an den sächsischen Hoch-
schulen zu verbessern. Im letzten der drei aufeinan-
1 Aus einem Grußwort von Prof. Dr. Martin Thren zur Tagung 
„Mentoring als Wettbewerbsfaktor für Hochschulen“ 2005, in: Franzke 
& Gotzmann 2006, 19.
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der aufbauenden Module des Weiterbildungsange-
bots wird den Teilnehmenden jeweils ein_e Mentor_in 
zur Seite gestellt, um ihren Entwicklungsprozess zu 
unterstützen. Dieses Abschlussmodul räumt den The-
men ‚Vertiefung‘ und ‚Innovation‘ besondere Bedeu-
tung ein. Dort widmen sich die Teilnehmenden ei-
ner hochschuldidaktischen Herausforderung (z. B. 
aus den Bereichen ‚Lehre‘ oder ‚Prüfungskonzepti-
on‘) und bearbeiten diese in einem innovativen Lehr-
Lern-Projekt mit Hilfe von Ideen, die ihnen in den bis-
herigen Veranstaltungen des Programms aufgezeigt 
wurden. Dabei spielt die Beratung durch und der Aus-
tausch mit den Mentor_innen eine besondere Rolle.
Da die Auswahl der Mentor_innen durch die Teilneh-
menden erfolgt und das HDS diesen Prozess nur un-
terstützend begleitet, besteht zwischen dem HDS und 
den Mentor_innen kaum Kontakt. Die Mentor_innen 
werden somit nicht durch einen zusätzlichen Verwal-
tungsaufwand belastet, welcher für den organisatori-
schen Ablauf auch nicht notwendig ist. Aufgrund des 
geringen Kontakts zu den Mentor_innen ist es für das 
im Bereich interner Evaluation weitreichend aufge-
stellte HDS aus Perspektive der Qualitätssicherung 
von großem Interesse zu erfahren, wie die Mentor_
innen in das Modul eingebunden sind und es wahr-
nehmen.
2.  VORGEHEN
Dies war die Ausgangslage für ein studentisches 
Evaluationsprojekt, das im November 2012 seinen 
Anfang nahm. Drei Studierende aus dem Masterstu-
diengang Begabungsforschung und Kompetenzent-
wicklung – Janka Kabus, Anita Sekyra und der Au-
tor dieses Artikels – führten für das HDS eine externe 
Evaluation2 im Rahmen des Moduls „Kompetenzent-
wicklung im organisationalen Rahmen: Organisati-
onsentwicklung, Qualitätsentwicklung, Evaluation“ 
durch. Der vorliegende Artikel basiert auf dem dar-
aus hervorgegangenen umfangreichen Evaluations-
bericht.
In einem Auftragsgespräch wurde die Zielstellung der 
Evaluation aus mehreren Ideen herausgearbeitet. Mit 
einem prozessorientierten Ansatz wurden zwei Fra-
gestellungen als Arbeitsauftrag für das Projektteam 
vereinbart:
 › Welche Vorerfahrungen, Motivationen und Kompe-
tenzen bringen die Mentor_innen in das Mentoring-
programm ein?
 › Wie wird die Qualität des Mentoringprogramms aus 
Sicht der Mentor_innen bewertet und welche Verbes-
serungsmöglichkeiten lassen sich daraus ableiten?
Aufgrund des spezifischen Zeitpunkts der Evaluation 
während des laufenden Moduls bzw. Mentoringpro-
zesses hatte sie sowohl summativen als auch forma-
tiven Charakter, um einerseits die bisherigen Ergeb-
nisse des Zertifikatsprogramms zu erfassen und 
2 Im Sinne größtmöglicher Transparenz sei darauf hingewie-
sen, dass ein Mitglied der Projektgruppe vorher ein Praktikum am 
HDS absolviert hatte, worüber der Kontakt zu den Verantwortlichen 
hergestellt wurde. Nichtsdestotrotz war kein Projektmitglied an einem 
bestimmten Ausgang der Evaluation oder der entstehenden Ergebnis-
se interessiert. Der Anspruch der Neutralität war erfüllt.
andererseits Handlungsempfehlungen für die zukünf-
tige Entwicklung des Angebots aufzuzeigen.
Die Projektgruppe entschied sich nach gründlicher 
Abwägung möglicher methodischer Designs für die 
Erstellung eines halbstrukturierten Online-Fragebo-
gens. Hintergrund dieser Entscheidung waren vor 
allem drei Punkte: ein hoher Grad an Standardisie-
rung, die geographische Verteilung der Mentor_innen 
im gesamten Bundesland und der möglichst geringe 
Zeitaufwand für die ehrenamtlich tätigen Mentor_in-
nen.
Theoretische Grundlagen des erarbeiteten Fragebo-
gens bildeten einerseits eine Studie von Edelkraut 
und Graf (2011), die selbst eine Befragung unter 
Mentor_innen durchgeführt hatten, und andererseits 
das Phasenmodell des Mentoringprozesses (s. Abbil-
dung 1), an dessen Abfolge auch die thematischen 
Schwerpunkte und Items des Fragebogens orientiert 
sind.
Abb. 1: Phasen des Mentorings (Darstellung: Janka Kabus, in Anleh-
nung an: Hochschule Bochum o.J., 6 und Kram 1983).
Zielgruppe der Befragung waren die (zum Start der 
Online-Befragung) aktuellen (d. h. noch bzw. wieder 
im Prozess befindlichen) und ehemaligen Mentor_in-
nen von Modul 3. Die Vollerhebung mit insgesamt 15 
Personen wurde als Online-Befragung über drei Wo-
chen hinweg von Dezember 2012 bis Januar 2013 
durchgeführt. Für die Auswertung der Ergebnisse 
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konnten zehn Datensätze herangezogen werden. Sie 
erfolgte im quantitativen Bereich aufgrund der kleinen 
Stichprobe deskriptiv und orientierten sich bezüglich 
der offenen Antwortkategorien an den Vorgaben der 
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2008).
3.  ERGEBNISSE UND 
HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN
Aus den Ergebnissen der Befragung lassen sich 
Handlungsempfehlungen auf verschiedenen Ebenen 
ableiten, die sich zwar spezifisch an das HDS richten, 
aber auch für vergleichbare Institutionen interessante 
Impulse bereithalten können.
3. 1.  Kompetenzen
Hinsichtlich ihrer eigenen Kompetenzen wurden die 
Mentor_innen gebeten, eine Selbsteinschätzung ih-
rer Fähigkeiten vorzunehmen. Ein kurzer selbstentwi-
ckelter Frageblock fokussierte dabei auf die Bereiche 
Beratungskompetenz, Kritikfähigkeit, Selbstreflexi-
vität, Kommunikationsfähigkeit und Flexibilität. Im 
Durchschnitt schätzten sich die Mentor_innen in al-
len Kategorien positiv ein, was auf ein gutes Selbst-
vertrauen in die eigenen Fähigkeiten schließen lässt 
– ein wichtiger Grundstein für eine Mentor_innen-Tä-
tigkeit. Es fallen jedoch vereinzelt niedrige Selbstein-
schätzungen bei den Fragen auf, die sich der Pers-
pektive „Empathie gegenüber den Mentees“ widmen. 
Dieser Bereich sollte deshalb in einem möglichen Kri-
terienkatalog für die Auswahl von Mentor_innen the-
matisiert werden.
3. 2.  Vorbereitungsphase
Nach ihren Vorerfahrungen zum Thema Mentoring 
befragt, wiesen einige Mentor_innen (n=5) umfang-
reiche Vorerfahrungen – teilweise im gleichen Pro-
gramm oder in anderen Kontexten – aus, wogegen 
andere (n=5) noch nie mit der Thematik in Berührung 
gekommen waren. Insbesondere für letztere Gruppe 
empfiehlt es sich deshalb, eine freiwillige Schulung 
zu Beginn anzubieten, um etwaigen Unsicherheiten 
zu begegnen. Interesse an einer solchen Veranstal-
tung bekundete die Hälfte der Mentor_innen im weite-
ren Verlauf der Befragung. Der Erhalt des fakultativen 
Charakters derartiger Zusatzangebote scheint jedoch 
von großer Wichtigkeit zu sein.
Ein zentraler Punkt ehrenamtlicher Arbeit stellt die 
Frage nach dem Nutzen für die eigene Person dar 
und erschließt einen Teil der Motivation, sich einzu-
bringen. Die befragten Mentor_innen hoben hier be-
sonders auf die Entwicklung der eigenen hochschul-
didaktischen Fähigkeiten ab. Ein überfachlicher 
Nutzen wurde dagegen weniger erwartet. Dies wird 
auch dadurch deutlich, dass die Mehrheit der Men-
tor_innen (n=6) den Punkt „Reflexion des eigenen 
Führungs- und Lehrverhaltens“ im Anforderungspro-
fil des HDS-Mentoringkonzepts als ihnen „nicht be-
kannt“ angab. Insgesamt kann anhand der Ergebnis-
se festgehalten werden, dass die Mentor_innen den 
Nutzen des Programms für sich selbst zu unterschät-
zen scheinen. Dieser sollte deshalb nicht in der Be-
werbung, sondern auch in der Reflexion des Pro-
gramms eine größere Rolle einnehmen.
Mit der Vorbereitung auf das Mentoring durch die Men-
tees waren die Mentor_innen fast durchweg zufrieden 
(n=8) oder sehr zufrieden (n=1) – im Gegensatz zu ih-
rer eigenen Vorbereitung. Diese wurde selbstkritisch 
von der Mehrheit (n=6) als „ausreichend“ beschrie-
ben, allerdings wurde die Frage nach der Notwen-
digkeit einer Verbesserung der Vorbereitung auf die 
Mentor_innentätigkeit mehrheitlich (n=7) verneint. Als 
ein Beispiel fehlender Vorinformation lässt sich an-
führen, dass das Ziel, den Mentees Kontakte zu fach-
spezifischen Netzwerken und Arbeitsgruppen zu ver-
mitteln, den Mentor_innen „nicht bekannt“ (n=10) war. 
Um gleich zu Beginn Abstimmungsprobleme zu ver-
meiden, könnte ein Kriterienkatalog für die Mentees 
entworfen werden, der ihnen bei der Auswahl geeig-
neter Mentor_innen hilft. Ebenso würde es sich loh-
nen, eine Erwartungsabfrage auf beiden Seiten am 
Anfang des Prozesses durchzuführen, um Klarheit 
über die Vorstellung der jeweils anderen Person zu 
gewinnen.
3. 3.  Arbeitsphase
Der Arbeitsaufwand in der tatsächlichen Arbeitsphase 
des Mentoringprozesses wurde durchschnittlich mit 
drei Stunden pro Monat angegeben. Keine_r der Be-
fragten ist der Meinung, dass dies zu viel Zeit sei, es 
müsse eher mehr eingesetzt werden.
Differenziert gestaltet sich die Beantwortung der Fra-
ge nach einer stärkeren Betreuung durch das HDS. 
Ein Teil der Mentor_innen (n=4) würde dies begrüßen 
(z. B. durch prozessstrukturierende E-Mails oder wei-
teres Informationsmaterial), andere (n=3) meinten, 
dies sei nicht notwendig (z. B. weil der/die Mentee sie 
genau informiert) oder würde gar der Bereitschaft für 
das Ehrenamt schaden. Zentraler Aspekt scheint hier 
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die Vermeidung von obligatorischem, zusätzlichem 
Zeitaufwand für die Mentor_innen zu sein.
Befragt nach der Umsetzung der schon erwähnten 
Anforderungen des HDS im Prozess, gaben die Men-
tor_innen in der Mehrheit an, alle Punkte – bis auf 
die Vermittlung der Mentees in fachspezifische Netz-
werke und Arbeitsgruppen – erfüllt zu haben. Auf die 
deutliche Vermittlung des Netzwerkgedankens muss 
deshalb besonders geachtet werden.
Um das Problem zu lösen, dass nicht allen Mentor_
innen die Handreichung des HDS zum Modul 3 be-
kannt war, sollte in bzw. bereits vor der Arbeitsphase 
nochmals explizit auf den Text und das Anforderungs-
profil hingewiesen werden.
3. 4.  Abschlussphase
Die Mentor_innen wurden gefragt, welchen Nutzen 
sie aus dem Prozess gezogen haben oder noch zie-
hen. Genannt wurden:
 › neuer Input und Erkenntnisgewinne über Hochschul-
didaktik,
 › Selbstreflexion über die eigene Lehre,
 › Erfahrungsaustausch über Lehre,
 › Netzwerkarbeit,
 › Bestätigung der eigenen Lehrtätigkeit,
 › konstruktives Feedback,
 › Kennenlernen von Mentoring als Konzept und des-
sen Schwerpunkte,
 › Einblicke in die berufliche Situation von wissenschaft-
lichem Nachwuchs.
Die genannten Punkte können zur Bewerbung des 
Programms genutzt werden, um neue Mentor_innen 
zu gewinnen und so Schritt für Schritt einen wachsen-
den Pool an erfahrenen Personen aufzubauen.
Im Gegensatz zur Vorbereitungsphase waren die 
Mentor_innen mit ihrem Handeln durchschnittlich 
zufriedener als mit dem ihrer Mentees. In der Fra-
ge nach der Erreichung von Zielen wurde ersicht-
lich, dass vereinzelt (n=3) gar keine Zielvereinbarung 
getroffen wurde, sodass nun auch keine Aussagen 
über deren Erfüllung gemacht werden konnten. Nur 
eine Person gab an, dass die Ziele erreicht wurden, 
zwei, dass sie teilweise erreicht wurden. Eine Vorla-
ge für eine Zielvereinbarung wünschte sich dement-
sprechend die Mehrheit der befragten Mentor_innen. 
Auch eine Vorlage zu weiteren Rahmenbedingungen 
stieß auf Interesse.
Weitere mögliche Zusatzangebote, wie z. B. ein ge-
meinsames Zwischen- oder Abschlussgespräch zwi-
schen Mentee, Mentor_in und dem HDS oder eine 
Online-Plattform bzw. regelmäßige Treffen der Men-
tor_innen zum Austausch fanden kaum bis gar keine 
Zustimmung.
3. 5.  Mentoring als Label
In der Auseinandersetzung mit den theoretischen 
Grundlagen zum Thema Mentoring und den erho-
benen Ergebnissen stellte sich für die Projektgrup-
pe eine weitere, grundlegendere Frage: Wann sollte 
eine Institution den Begriff des Mentorings verwen-
den bzw. wann bietet sich eher der Begriff des Coa-
chings oder einer didaktischen Beratung an? Ange-
sichts dessen, dass Mentoring auf langfristige und 
intensive Beziehungen abzielt, gilt es, diese Frage in 
jeder Institution zu diskutieren, die dieses Label für 
ihre Weiterbildungsprogramme nutzen möchte. In An-
betracht des auch von den Mentor_innen als gering 
empfundenen Zeitaufwands und der Implementati-
on des Mentoringprogramms allein für die Dauer von 
Modul 3 sollte über eine Ausdehnung des Ansatzes 
über das gesamte Zertifikatsprogramm nachgedacht 
werden.
4.  FAZIT
Die Mentor_innen als zentrale Säule eines Mentoring-
programms haben ein individuelles und essentielles 
Prozesswissen, das für die Qualitätssicherung die-
ses Angebots unerlässlich ist. Gerade ein Zertifikats- 
programm im Hochschulkontext kann durch deren Er-
fahrungen zielgerichtet weiterentwickelt werden. Des-
halb gilt es, die Mentor_innen in regelmäßigen Ab-
ständen für Rückmeldungen oder Evaluationen zu 
gewinnen und ihr Feedback umzusetzen. Um dies 
zu gewährleisten, benötigt es zukünftig darauf bezo-
gene Evaluationskonzepte und Forschungsprojekte 
mit entsprechenden Personalkapazitäten. Die Hoch-
schuldidaktik als Wissenschaftsgebiet kann von ei-
nem derartigen Erfahrungs- und Informationsaus-
tausch nur profitieren.
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ABSTRACT
Der Artikel widmet sich – basierend auf einem studen-
tischen Evaluationsprojekt – dem bislang unerforsch-
ten Feld der Wirkungen von Lehr-Lern-Projekten im 
Kontext hochschulübergreifender Kooperationen. Ziel 
der Untersuchung war es, Veränderungen vom Lehr-
verständnis bis hin zur Zusammenarbeit im Lehrkon-
text aufzuzeigen und deren Effekte bei den beteilig-
ten Mitarbeiter_innen abzubilden. Außerdem sollten 
spezifische Veränderungsbereiche identifiziert wer-
den, die weiter erforscht werden können. Die Ergeb-
nisse bilden ein breites Spektrum an Wirkungen u. a. 
bezüglich des Kompetenzerwerbs der beteiligten 
Lehrenden, der Transfermöglichkeiten im Institut und 
der Lehrkultur ab. Die Projektmitarbeiter_innen entwi-
ckeln durch ihr Engagement ihre Lehrkompetenz wei-
ter und die hochschulübergreifende Kooperation in-
nerhalb der Projekte stößt die erhofften Neuerungen 
in der Lehre an.
Schlagworte: hochschulübergreifende Kooperation, 
Lehrkompetenz, Praxistransfer, Lehr-Lern-Projekt, Wir-
kungsforschung
1. EINLEITUNG
Die Idee zu dem Evaluationsvorhaben entstand im 
Rahmen eines Seminars im Studiengang Begabungs-
forschung und Kompetenzentwicklung an der Er-
ziehungswissenschaftlichen Fakultät der Universität 
Leipzig. In Kooperation zwischen verschiedenen Pra-
xispartner_innen und Student_innen des Masterstudi-
engangs wurden im Wintersemester 2013/14 zahlrei-
che Evaluationsprojekte durchgeführt. Im Mittelpunkt 
des hier vorgestellten Vorhabens, das in Koopera-
tion mit dem Verbundprojekt „Lehrpraxis im Trans-
fer“ (LiT)1 durchgeführt wurde, standen die im Rah-
men von LiT geförderten Lehr-Lern-Projekte (LLP)2. 
In diesen führen die jeweiligen Projektmitarbeiter_in-
nen an den fünf sächsischen Universitäten Lehrko-
operationen durch und erproben neue und innovative 
Lehrkonzepte unter dem besonderen Fokus der hoch-
schulübergreifenden Kooperation. Ziel ist es, fachspe-
zifische und studierendenorientierte Lösungen für die 
Herausforderungen in der Hochschullehre zu finden. 
Das Forschungsinteresse der vorliegenden Evalua-
tion lag auf den Wirkungen der LLP auf die Projekt-
mitarbeiter_innen, d. h. jene Mitarbeiter_innen an den 
Lehrstühlen und Instituten, die eine tragende Rolle im 
Rahmen der LLP einnahmen und stark in deren Ent-
wicklung und Durchführung eingebunden waren.
1  Vgl. https://www.hds.uni-leipzig.de/index.php?id=lehrpa-
xis-im-transfer (Zugriff am 20.04.2015).
2  Vgl. https://www.hds.uni-leipzig.de/index.ph-
p?id=lehr-lern-projekte (Zugriff am 20.04.2015).
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2. ZIELSETZUNG DER EVALUATION 
Das Erkenntnisinteresse des Evaluationsprojekts 
orientierte sich an der allgemein gehaltenen For-
schungsfrage: In welchen Bereichen lassen sich Ver-
änderungen im professionellen Handeln der Pro-
jektmitarbeiter_innen feststellen, die sie auf die 
Lehr-Lern-Projekte zurückführen? Im Mittelpunkt 
steht somit die Erfassung der Wirksamkeit der durch-
geführten „Intervention“ (Gollwitzer & Jäger 2007, 
79), d. h. in diesem Fall der LLP.
Aus dieser zentralen Fragestellung heraus entstand 
eine Reihe von Unterfragen: Bezogen auf die Defini-
tion des Arbeitsbereichs der Projektmitarbeiter_innen 
war zum einen von Interesse, ob die Veränderungen 
subjektiv auf die hochschulübergreifende Kooperati-
on zurückgeführt wurden. Zum anderen konzentrierte 
sich die Evaluation auf mögliche Veränderungen im 
Lehrverständnis, der Gestaltung von Lehre, den Ar-
beitsprozessen sowie der Einstellung und Motivation 
gegenüber hochschulübergreifenden Kooperationen. 
Des Weiteren wurden als unmittelbares Arbeitsum-
feld der Projektmitarbeiter_innen das jeweilige Institut 
und die jeweilige Fakultät als Orte, um über Lehre in 
einen Dialog zu treten, betrachtet. Es wurden sowohl 
Auswirkungen des Projektes auf diese Bereiche als 
auch Effekte auf die Zusammenarbeit und den Um-
gang mit Kolleg_innen und Projektpartner_innen dis-
kutiert. Ebenso wurde nach Auswirkungen des Pro-
jektes auf die Studierenden geforscht.
Basierend auf den erhobenen Daten wurden konkre-
te Veränderungen im Arbeitsbereich sowie im Denken 
und Handeln der Projektmitarbeiter_innen ermittelt, 
die in Form von Veränderungsbereichen systemati-
siert wurden. Das abgebildete Spektrum ließe somit 
Aussagen über die Veränderungspotentiale durch die 
LLP zu.
3.  EVALUATIONSDESIGN UND METHODE
Als Forschungsdesign wurde ein exploratives Verfah-
ren in Form von leitfadengestützten Interviews ge-
nutzt. Der Leitfaden entstand einerseits auf Grund-
lage der Betrachtung und Auswertung bereits 
vorhandener Abschlussberichte aus vorherigen LLP, 
sowie andererseits aus den Vorgesprächen mit den 
Mitarbeiter_innen von LiT3. Die Untersuchung erfolg-
te im Januar 2014 in Form von Einzelgesprächen 
mit zwei Projektmitarbeiter_innen aus unterschiedli-
chen Lehr-Lern-Projekten. Die Interviews umfassten 
jeweils 60 Minuten. Im Interviewaufbau wurden zu-
nächst freie Assoziationen bezüglich der Frage, wel-
che Veränderungen im Allgemeinen im Rahmen der 
LLP auftraten, erbeten. Im weiteren Verlauf wurde 
spezifischer auf einige konkretere Veränderungsbe-
reiche eingegangen. Die Leitfadeninterviews boten 
den Befragten zum einen die Offenheit, aus persön-
licher Sicht eigene Schwerpunkte zu wählen. Zum 
anderen konnten spezifische vorab definierte Verän-
derungskategorien von den Interviewer_innen auf-
3  Weitere Impulse zur Erstellung des Interviewleitfadens 
wurden Bogner, Menzer & Pätzold (2008) entnommen.
gegriffen werden, um ein breites Themenspektrum 
abzudecken. Die persönlichen Erfahrungen der Inter-
viewten dienten schließlich als Grundlage, um mögli-
che Einflüsse der LLP zu rekonstruieren und in Kate-
gorien abzubilden.
Die Interviews wurden mit quantitativ orientierten Ver-
fahren ausgewertet. Hierfür wurde eine datenreduzie-
rende Transkription der Tonbandaufnahmen gewählt. 
Die inhaltliche Struktur des Gesprächsverlaufs wur-
de anhand einer Themenstrukturanalyse ausgewer-
tet. Diese erfolgte durch eine Kombination des Text-
reduktionsverfahrens und des Codierverfahrens (vgl. 
Froschauer & Lueger 2003, 158ff).
Für die Interviewdarstellung und -aufzeichnung wur-
de ein Auswertungsraster in Tabellenform entwi-
ckelt, das alle wichtigen Phasen der Auswertung ver-
einte. Im ersten Schritt erfolgte die chronologische 
Aufzeichnung der Gesprächspassagen, wobei lan-
ge Ausführungen zu nicht relevanten Themenge-
bieten gekürzt wurden. Anschließend wurden die 
prägnantesten Stellen eines Textabschnittes in ei-
ner Stichwortliste erfasst. Als nächstes wurden The-
menkategorien in Form von Überschriften gebildet 
und Charakteristika für die Themenkategorien ge-
sammelt, wobei der Fokus sich erstmalig auf den 
Neuheitscharakter und den Grad der Veränderung 
richtete. Abschließend konnten die wesentlichen The-
menkategorien zu einer Überkategorie der allge-
meinen Veränderungen zusammengefasst werden. 
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4. INTERVIEWAUSWERTUNG
Für die Interviewauswertung galt es, die Ergebnis-
se des Prozesses der Themenstrukturanalyse zu-
sammenfassend darzustellen. Die daraus folgenden 
Überkategorien spiegeln die zuvor festgelegten Be-
reiche des Interviewleitfadens in weiten Teilen wider, 
wurden allerdings in manchen Punkten aufgrund der 
Aussagen der Befragten angepasst. Die folgenden 
Ausführungen geben einen groben Überblick über die 
wichtigsten von den Befragten angesprochenen Ver-
änderungen.
4. 1.  Hochschulübergreifende Kooperation
Auffallend ist, dass der Bereich der hochschulüber-
greifenden Kooperation, welcher das Kernelement 
der LLP darstellt, in den Interviews wenig Raum ein-
nimmt. Die hochschulübergreifende Kooperation wird 
im Allgemeinen als „hürdenbehaftet“ bezeichnet und 
der dadurch entstandene Zusatzaufwand lässt sich 
nur durch einen hohen Nutzen der jeweiligen Koope-
ration ausgleichen. War die hochschulübergreifende 
Kooperation erfolgreich, so ermöglichte sie den be-
teiligten Projektpartner_innen den Transfer von be-
stehenden Lehrkonzepten. Kompetenzen von un-
terschiedlichen Lehrstühlen an den verschiedenen 
Hochschulen konnten gebündelt und auf diese Weise 
neue Lehrangebote geschaffen werden. Die kollegi-
alen Rückmeldungen der Kooperationspartner_innen 
zu den Lehrkonzepten dienten dabei als wertvoller 
Anstoß für die Auseinandersetzung mit den eigenen 
didaktischen und methodischen Fähigkeiten. 
4. 2.  Kompetenzerwerb
In der Rolle als Projektkoordinator_innen können 
die Lehrenden zahlreiche neue Erfahrungen sam-
meln. Dazu gehören etwa das Projektmanagement, 
die Ressourcenplanung, die Mitarbeiter_innenfüh-
rung sowie die Projekt- und Finanzplanung. Des Wei-
teren verändert sich durch die Erfahrungen im Projekt 
die eigene Lehr- und Arbeitsweise, so dass Lehrver-
anstaltungen beispielsweise umgestaltet und dem 
Konzept des Projektes angepasst werden oder eine 
stärkere Orientierung an den Bedürfnissen der Stu-
dierenden und den Vorstellungen der Kooperations-
partner_innen erfolgt. So werden zum einen kommu-
nikative Kompetenzen erweitert, indem das Wissen 
soweit „heruntergebrochen“ wird, dass es beispiels-
weise auch Fachfremden schlüssig erscheint und 
den Studierenden zusätzlich die Relevanz des Inhal-
tes durch eine veränderte didaktische Aufbereitung 
verdeutlicht wird. Zum anderen erfuhren die Befrag-
ten durch die erneute Auseinandersetzung mit den 
jeweiligen Fachinhalten sowie der Anwendung neu-
er Techniken bei der Erstellung und Aufbereitung der 
Fachinhalte einen fachlichen Wissens- und Kompe-
tenzzuwachs. Die zahlreichen Wirkungen sind auf 
den persönlichen Lernzuwachs zurückzuführen, da 
die Mitarbeiter_innen vor allem durch ihre eigene 
Kompetenzentwicklung von dem Projekt profitieren.
4. 3.  Lehrverständnis
Das Lehrverständnis der Mitarbeiter_innen änder-
te sich durch die Projekte nicht grundlegend. Aller-
dings leisteten die Projekte einen wichtigen Beitrag 
zum persönlichen Reflexionsprozess in Bezug auf die 
Ausrichtung der Didaktik. So wurden Überlegungen 
zur Neustrukturierung und Neukonzeption von Inhal-
ten sowie Bemühungen um eine aktivierende Lehre 
angestoßen. Außerdem wird durch die Kooperations-
projekte vermehrt studierendenorientiert gearbeitet, 
indem Studierende über verschiedene Aufgabenni-
veaus schrittweise an den Stoff herangeführt wer-
den und einen stärker selbstgesteuerten Lernprozess 
vollziehen. Die Projekte erzeugten insofern einen 
Perspektivenwechsel, indem ein verstärktes Hinein-
versetzen in die Studierenden gelang und der Ver-
such erfolgte, alle Studierenden anzusprechen und 
den Stoff für alle verständlich zu machen.
Tab. 1: Beispiel für die Vorgehensweise bei der Auswertung des Interviewmaterials.
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4. 4.  Lehrkontext
Die in den LLP erarbeiteten Lehr-Lern-Konzepte be-
sitzen teilweise das Potential, auf andere Bereiche in-
nerhalb eines Instituts oder der Fakultät angewandt 
zu werden. Der Transfer auf andere Lehrkontexte liegt 
nahe, ist allerdings auch von zusätzlichen Ressour-
cen abhängig. Durch die Aneignung von Erklärungen 
mit unterschiedlichem Komplexitätsgrad erfolgt zu-
sätzlich eine Verbesserung der inhaltlichen und kon-
zeptionellen Diskussionen auf Fachebene sowie mit 
fachfremden Bereichen, mit denen eine Fortsetzung 
der Kooperation theoretisch vorstellbar ist. Es bleibt 
jedoch unklar, inwiefern eine Ausweitung der Lehr-
konzepte auf andere Kontexte tatsächlich möglich ist. 
Erfreulich sind die generelle Offenheit und die interne 
Kommunikation mit anderen Fachgebieten.
4. 5.  Studierende
Neben einer verstärkten Studierendenorientierung 
wird auf mehr Transparenz, das Herstellen von Über-
leitungen sowie Zusammenhängen auf fachlicher 
Ebene und letztendlich der Umstrukturierung des 
Stoffes vom Einfachen zum Komplexen geachtet. 
Damit verbessert sich für viele Studierende die Stu-
dienqualität. Außerdem werde eine Erhöhung der 
Motivation bei den Studierenden wahrgenommen. 
Diese drücke sich beispielweise in einem geringeren 
Schwund der Teilnehmendenzahlen aus. 
4. 6.  Lehrkultur
Im Rahmen der Lehr-Lern-Projekte wurden vorrangig 
Online-Formate zur Qualitätsverbesserung der Leh-
re eingesetzt. Den Projekten wird ein Nutzen für die 
künftigen Herausforderungen in der Hochschulleh-
re zugeschrieben, da sich steigende Studierenden-
zahlen durch die neuartigen Lehrkonzepte „ein Stück 
weit kompensieren“ ließen. Für die jeweiligen Fach-
bereiche ist die Auseinandersetzung mit innovativen 
Lehrkonzepten, die weniger Personalaufwand erfor-
dern, ein Novum. Die Projekte bieten somit den Raum 
zum Ausprobieren und die Möglichkeit der Auswei-
tung auf weitere Lehrveranstaltungen. Sie werden als 
„Initialzündung“ betrachtet, dürfen allerdings gleich-
zeitig aufgrund des befristeten Projektzeitraums nicht 
überschätzt werden. Die Projekte liefern zwar einen 
Anstoß, sich über Lehre auszutauschen, jedoch zu-
nächst nur projektbezogen und zwischen den jeweili-
gen Kooperationspartner_innen an den Hochschulen. 
Die Frage, ob anders über Lehre gesprochen wird, 
kann rückblickend mit den Angaben zum persönli-
chen Lehrverständnis beantwortet werden. Da jedoch 
keine zusammenfassenden Aussagen zu abschlie-
ßenden Wirkungen und zur Nachhaltigkeit der Projek-
te und Konzepte getroffen werden können, bleibt ein 
Wandel der Lehrkultur ein abstraktes und weiter zu 
untersuchendes Ziel.
4. 7.  Transfer
Vorab nicht in den Fokus genommen aber dennoch 
von Interesse war die Erkenntnis, dass die erarbeite-
ten Lehr-Lern-Konzepte das Potential besitzen, auch 
über den Hochschulbereich hinaus mit einem gerin-
gen Mehraufwand Anwendung zu finden, z. B. im Be-
rufsschulbereich.
5.  ERGEBNISINTERPRETATION UND 
AUSBLICK
Durch die Evaluation konnte eine große Bandbreite 
an Veränderungen abgebildet werden, welche durch 
die Konzeption und Durchführung der Lehr-Lern-Pro-
jekte ausgelöst wurden. Die Themenanalyse zeigt 
hierbei, dass für viele Bereiche relevante Aspekte der 
Veränderung genannt wurden. So konnte ein Katego-
riensystem entwickelt werden, welches zur weiteren 
Untersuchung und Auswertung der LLP geeignet ist 
und bei der Gestaltung von Folgeprojekten Anregun-
gen bieten kann.
Zusammenfassend liegt das Veränderungspoten-
tial der Projekte darin, einen Anschub und eine „In-
itialzündung“ für Lehrinnovationen unter gewissen 
Einschränkungen zu bieten. Die Interviews verdeut-
lichen die Herausforderung der Befragten, sich zwi-
schen dem generellen Bemühen um gute Lehre auf 
der einen Seite und der zeitlichen und finanziellen 
Ressourcenfrage auf der anderen Seite zu bewegen. 
So können erwartungsgemäß aufgrund der vorherr-
schenden Strukturen viele angestoßene positive Ver-
änderungen nicht im großen Stil umgesetzt werden 
und nachhaltig wirken. Durch den Einsatz qualitati-
ver Interviews entstand ein Einblick in die Praxis, der 
es ermöglicht, durch die Erfahrungen der Projektmit-
arbeiter_innen ein Verständnis über die Auswirkun-
gen der LLP zu erlangen. Weitere Erkenntnisse aus 
den Interviews, die von den Befragten angesprochen 
wurden, betreffen strukturelle Herausforderungen an 
den Hochschulen (z. B. steigende Studierendenzah-
len) und die Vernetzung in der Hochschullandschaft. 
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Hieraus lassen sich eigene Forschungsfragen formu-
lieren, welche die Hochschulstruktur und -landschaft 
sowie die von LiT verfolgten Ziele betreffen.
Die Evaluationsergebnisse können nur ein erstes 
Bild über die Veränderungen liefern und unterlie-
gen methodischen Einschränkungen. So erlaubt das 
Evaluationsdesign keine Aussagen darüber, ob eini-
ge Erkenntnisse aus dem durch das Projekt in Gang 
gesetzten Prozess selbst stammen oder bereits vor 
Projektbeginn existierten. Demnach lassen sich Ver-
änderungen benennen, der Grad der Veränderung 
kann hingegen nicht bestimmt werden. Außerdem ge-
staltete sich die konkrete Zuordnung einiger ange-
sprochener Veränderungen zu Veränderungsberei-
chen aufgrund enger Zusammenhänge an manchen 
Stellen schwierig. Die nunmehr untermauerten Ver-
änderungskategorien eignen sich jedoch als Vorar-
beit für daran anknüpfende Untersuchungen. So wäre 
es denkbar, einen Fragebogen zu entwickeln, der mit 
Hilfe der Themenkategorien strukturiert werden kann, 
um die Veränderungen, die im Rahmen der LLP statt-
fanden, zu erfassen. Die Antworten der Interviewten 
bieten dabei ausreichende Hinweise für die Erstel-
lung von Items. Da die Erhebung während der lau-
fenden Projekte stattfand, wäre eine Folgebefragung 
nach Projektabschluss auch für kommende Kohorten 
interessant. Darüber hinaus können die Ergebnisse 
der Untersuchung dazu dienen, das Evaluationskon-
zept des LiT-Projekts weiter zu entwickeln. So könn-
te eine stärkere Fokussierung auf Veränderungen 
im Denken und Handeln der Projektmitarbeiter_in-
nen erfolgen, die bislang im Fragekatalog des LiT-Ab-
schlussberichts kaum Beachtung finden.
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